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Abstract
Wilhelmson, L (1998). Learning Dialogue. Discourse patterns, perspective change
and learning in small group conversation. (Doctoral thesis, no 88. Department of
Education, Stockholm University, ISBN 91-7153-757-0, ISSN 1104-1626). Arbete och
Hlsa 1998:16. ISBN 91-7045-480-9, ISSN 0346-7821. Solna: National Institute for
Working Life.
This thesis is concerned with the prospects of learning from talking
within a small group.
The purpose of the study is to add to our knowledge of dialogue
through group communication as a social event, based on human re-
lations and seen as a situation where a process of learning takes
place. The object is also to see if and how a pedagogical method (the
dialogue meeting) affects the process of learning and to describe and
systematically analyze such dialogue meetings from different angles
and with different methods.
The empirical data consists primarily of tape recordings and
transcriptions of four group sessions and different forms of intervi-
ews undertaken at various stages, both before and after the group
conversations. The research design is qualitative.
The empirical study is founded on an interactionist perspective, the
main theoretical frame of reference is the theory of transformative
learning.
Learning is defined as a change of assumptions with regard to a
given phenomenon. It is the individual who learns, but in group
communication this learning takes place in social interaction, where
the individuals together may create new knowledge by going beyond
the individual perspective of each person.
The most important result shows that the more symmetrical the
communication in a group meeting is, the higher is the quality of the
learning of every individual speaker. Of importance is also the con-
versational style which can be more or less cooperative or competi-
tive. Both ways of talking are needed if collective learning is to be de-
veloped. Before collective learning can occur there is a need for
changing and transcending individual perspectives. This demands
that the speakers have a capacity for critical reflective thinking.
Swedish text with summary in English.
Key words: Dialogue, small group conversation, child care, interactionism, trans-
formative learning, discourse patterns, perspective change, individual learning,
collective learning.
Till Gulle och Gunnar
Att resonera, att samtala
r djupt ndvndigt.
Om du inte samtalar
kan du hamna i din vertygelses vld.
Och du ska veta
att det inte gr att fra samtal med sin vertygelse.
vertygelsen r havande med intigheten
och ingendera gr att samtala med.
(Kerstin Ekman 1996)
Frord
Den hr avhandlingen vill jag tillgna mina frldrar, Gulle och
Gunnar, som lrt mig att vrdera kunskap som ngot mycket vik-
tigt. De har dessutom lst kapitel efter kapitel med samma nog-
grannhet och gett kloka synpunkter.
Ett avhandlingsarbete r ett ensamarbete sgs det. Visserligen r
det en frfattare, men som tur r finns det mnga medkonstrukt-
rer. Som allting annat r ven en avhandling situerad.
En av de viktigare frutsttningarna fr avhandlingens tillblivelse
var det goda samarbetet med den kommun dr den empiriska stu-
dien gjordes. Jag vill framfra mitt varma tack till alla de personer
som intresserat tog emot mig och mina ider och samarbetade i ar-
rangerandet av dialogmten. Tack alla ni som lt mig spela in era
gruppsamtal och som medverkade i intervjuer och drmed gjorde
denna studie mjlig.
Utan mina handledare hade det heller inte blivit ngon avhand-
ling, ngot hade det kanske blivit, men inte en avhandling.
Agnieszka Bron, professor vid Pedagogiska institutionen och Casten
von Otter, professor vid Arbetslivsinstitutet, ni har varit min livfr-
skring under denna resa. Agnieszka med sakkunskap och vgled-
ning fr att hitta rtt bland teorier och begrepp. Casten med plitligt
och konstruktivt std i alla lgen och en osviklig frmga att stta
fingret p svaga punkter. Tillsammans har ni lyckats stadkomma
mycket disequilibrium fr mig, parat med trygghet.
En annan viktig person fr mitt vlbefinnande i den akademiska
vrlden under dessa nstan sex r har professor Birgitta Qvarsell
varit. Som min frsta handledare och drefter som lsare har hon
delat med sig av bde stor klokskap och kunskap. Utan Birgitta hade
det inte blivit ngra inspelade samtal, det som visade sig bli den em-
piriska hrdvalutan. Stort tack ven till docent Lars Jalmert fr ls-
ningen av ett digert och ofrdigt material.
En frutsttning fr genomfrandet av den interaktionella analy-
sen har varit det genersa std jag ftt frn svl dess upphovsman,
professor Per Linell vid Tema Kommunikation Linkpings universi-
tet, som frn leg psykolog fil lic Birgitta Johansson-Hidn vid avdel-
ningen fr psykologi i Hgskolan i Karlstad, samt fil dr Erik Fredin.
S vill jag tacka alla mina meddoktorander, bde vid Pedagogiska
institutionen och vid Arbetslivsinstitutet, fr alla givande samtal,
bde i och utanfr seminariesammanhang. Allt mer viktiga fr mig
har Monica Bjerlv och Marianne Ds blivit, utan er hade det varit
bra mycket ensammare. Litteraturkurserna med Monica gav stadga
t lsandet. Marianne har ofrtrutet gett serisa och konstruk-
tiv(istisk)a synpunkter i skrivandets slutskede.
S till den nrmaste kretsen, Lasse som allt mer ftt ta ett ganska
ensamt ansvar fr hem och barn, som hela tiden funnits dr och all-
tid gett mig den trygghet och det std jag behvt. Dessutom har jag i
min man haft en intresserad och kunnig lsare som gett nyttiga
synpunkter p det slutliga manuset. ven Jonna, min egen husfilo-
sof, har lst manus med stort engagegemang och gett insiktsfulla
synpunkter till sin mamma. Emmy, Gustav och Sofia har gett upp-
muntrande tillrop, var och en p sitt stt. Emmy mailar sina hejarop
frn Australien. Gustav rycker in som familjens stttepelare i alla
lgen. Sofia frskrar att jag fr jobba s lnge jag behver och un-
drar frsynt nr jag kommer hem.
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I denna avhandling undersker jag hinder och mjligheter fr att
lra av att samtala i grupp. Att samtala r ngot som vi alla gnar
oss t dagligen, och har gjort nstan sedan vi lg i moderlivet, t-
minstone lyssnande. Men jag r p jakt efter samtal av en alldeles
srskild kvalitet, samtal dr samtalarna bde lyssnar, talar och lr.
Samtal som kan hjlpa oss att bttre frst en komplex omvrld och
bli eniga i viktiga frgor. r tanken p sdana samtal bara en illu-
sion eller r de en reell mjlighet?
Bakgrund och frfrstelse
Innan jag pbrjade mina forskarstudier arbetade jag som utbildare
och konsult med inriktning p kontorsyrkets frndring. Ett av mina
pedagogiska arbetsverktyg var gruppsamtal fr erfarenhetsutbyte,
bde i homogena och heterogena grupper, som internutbildning i ar-
betslivet. Erfarenheterna frn detta arbete fick mig att undra ver
vad som egentligen hnder i gruppsamtal som r arrangerade med
syfte att samtalarna ska f inblick i varandras stt att se p en ge-
mensam angelgenhet. Min tidigare erfarenhet frn pedagogiskt
arbete med vuxna har p detta stt gett forskningsarbetet stadga,
riktning och drivkraft.
Infr arbetet med avhandlingen hade jag en ambition att vidga
problematiken till en samhllelig niv och sg d kommunal verk-
samhet som en av de mer komplexa och drmed intressanta att stu-
dera. Kommunal verksamhet r av intresse fr alla medborgare, det
finns mnga intressenter, och dri ligger komplexiteten. En kom-
plexitet som r problematisk och som drfr borde kunna innebra
frutsttningar fr lrande. Jag tnkte mig att dialog som en sorts
samhllssamtal, mellan medborgare och aktrer i verksamheten, r
en arena som saknas. En sdan dialog skulle kunna vara ett stt att
motverka fragmentisering och alienation och erbjuda en mjlighet
att bryta igenom sektorisering och svrgripbara sammanhang i vr
typ av samhlle.
Giddens (1991) talar om vr tid (late modernity) som en tid dr var
och en mste skapa sig sjlv och sin egen identitet genom en reflek-
terande process eftersom traditionella frhllningsstt har brutit
samman. Giddens menar att det finns tre huvudsakliga influenser
som orsakar dynamiken i den tid vi lever; separation av tid och plats
(t ex med hjlp av telefon och media), splittring (genom uppdelning i
olika expertomrden), och reflektion:
4Modernity is essentially a post-traditional order. The transformation of
time and space, coupled with the disembedding mechanisms, propel social
life away from the hold of pre-established precepts or practices. This is
the context of the thoroughgoing reflexivity which is the third major in-
fluence on the dynamism of modern institutions. The reflexivity of mo-
dernity has to be distinguished from the reflexive monitoring of action in-
trinsic to all human activity. Modernity«s reflexivity refers to the suscep-
tibility of most aspects of social activity, and material relations with na-
ture, to chronic revision in the light of new information or knowledge.
(Giddens 1991:20)
Enligt detta stt att se r olika satsningar p dialog bara ett vntat
barn av sin tid, ett stt att motverka separation av tid/plats och splitt-
ring - vi sitter hr och nu, tillsammans, och hjlper varandra att re-
flektera ver verkligheten, att frst den, att gra den meningsfull,
och att hitta stt att hantera den.
Arrangerande av samtalsgrupper med betoning p dialog har va-
rit ett viktigt inslag i ett antal aktuella modeller fr organisationsut-
veckling (Toulmin & Gustavsen 1996, Isaacs 1993, Senge 1995, m fl).
Detta innebr ocks ett kat behov av att granska freteelsen dialog
fr att bttre frst vad det r och vad det kan anvndas till som pe-
dagogiskt verktyg.
Begreppen dialog och gruppsamtal anvnds hela studien igenom,
drfr ger jag hr inledningsvis en kort beskrivning av min defini-
tion av dessa begrepp.
Dialogbegreppet har olika innebrd i olika forskningstraditioner. I
kritisk teori, med Habermas som en av de frmsta fresprkarna,
har dialog en normativ innebrd. Kommunikation ska leda fram till
rationellt motiverad konsensus och stller hga krav p moralisk
medvetenhet hos dem som medverkar i kommunikationen. Fr att
kunna fra dialog krvs en strningsfri ideal samtalssituation, vilket
innebr att mjligheten att vlja och utfra talakter ska vara symme-
triskt frdelad (McCarthy 1984, Habermas 1988).
I den sociolingvistiska forskningstradition, som kallar sig dialogis-
tisk (Markov & Foppa 1990, Markov & Foppa 1991, Linell 1996), de-
finieras dialog utan ngra normativa frtecken. Dialog r helt enkelt
sprklig kommunikation ga mot ga mellan mnniskor, denna kan
bde ske dyadiskt eller i en strre grupp, och den kan studeras som
det interaktionella fenomen den r.
Hr har jag valt att bibehlla dialog i betydelsen idealt symmetriskt
samtal mellan tv eller flera personer och i stllet anvnda det mer
neutrala begreppet gruppsamtal fr det fenomen jag studerar.1
1 Benmningen p gruppsamtalen r dock "dialogmte" eftersom det var vad jag
kallade dem fr frn frsta brjan.
5Ett annat centralt begrepp r lrande. Jag ser lrande som frn-
dring av frestllningar om ett visst fenomen. Det r individen som
lr genom att sjlv frndra sin frestllningsvrld, men detta sker i
gruppsamtalets form i ett socialt samspel.
Forskningsfrga och syfte
Avhandlingens centrala problemomrde handlar om mjligheterna
att lra genom att samtala i grupper, studieobjektet utgrs av en
kommunikativ kontext. Som underlag fr det empiriska arbetet har
gruppsamtal arrangerats. I analys- och tolkningsarbetet har dessa
samtal studerats fr att frst lrandeproblematiken och dess frut-
sttningar.
Forskningsfrgan har successivt vuxit fram ur en ursprunglig
undran om "vad r dialog, hur fungerar dialog?", som uppstod ur
mina tidigare yrkesmssiga erfarenheter. Den forskningsfrga jag
frsker besvara i avhandlingen lyder: Hur sker lrande i grupp-
samtal? Nrmare bestmt i gruppsamtal dr meningsutbytet r ba-
serat p samtalarnas konkreta erfarenheter av en viss (kommunal)
verksamhet (barnomsorg). Dr samtalen dessutom r arrangerade
med avsikt att stdja dialogiska frhllningsstt hos samtalarna.
Fr att komma fram till svaret p forskningsfrgan har jag anvnt
en arbetshypotes som gick ut p att samtalens form (srskilt i domi-
nanshnseende) pverkar innehllet i samtalen (vilket/vilka per-
spektiv som gr sig gllande) vilket har betydelse fr vad samtalarna
lr sig (av att tala sjlva och lyssna till varandra). Arbetshypotesen
innebr att jag har haft tre fokus fr studien, som har bearbetats i
tur och ordning. Fr det frsta ville jag veta hur samtalsmnstren
sg ut. Fr det andra ville jag veta vad samtalen innehll i relation
till samtalarna. Utifrn detta ville jag sedan, fr det tredje, veta vad
samtalarna lrde sig av sitt deltagande i ett dialogmte. Dessa kan
ses som tre delstudier, de redovisas i varsitt resultatkapitel.
Mitt intresse fr samtalandets mjligheter ligger frmst p mi-
kroniv (individ- och grupp), ven om mnena fr samtalen behand-
lar en samhllelig problematik. Utgngspunkten fr samtalen r
den enskildes erfarenhetsbaserade uppfattningar av en samhllelig
verksamhet. Det r med andra ord interaktionens former som stude-
ras p ett ganska nrsynt stt fr att gra det mjligt att f en upp-
fattning om hur, och i viss mn varfr, samtalarna lr eller inte lr
av sitt samtalande.
Syftet med studien r att ka kunskapen om dialog/gruppsamtal
som social freteelse, som det fenomen av mnskligt umgnge det
r, men ocks som en situation dr en process av lrande pgr.
Syftet r ocks att se om, och i s fall hur, en pedagogisk metod
(dialogmte) har inverkan eller effekt p lrande samt att beskriva
6och systematiskt analysera sdana arrangerade gruppsamtal frn
olika synvinklar med hjlp av olika metoder.
Studien avgrnsas dels av den kontext som den empiriska under-
skningen r beroende av, dels av de valda teoretiska ramarna. Den
empiriska studien r gjord inom ett kommunikativt sammanhang i
form av arrangerade samtal i smgrupper. Olika aktrer2 inom en
kommuns barnomsorg har samtalat om densamma. I mtet skapar
de tillsammans en bild av barnomsorg, en sorts imaginr staty som
utgrs av de olika synstt som samtalarna ger uttryck fr.3
Dessa gruppsamtal har varit enstaka freteelser som legat utanfr
den ordinarie verksamheten, anknytningen har besttt i att dialog-
mtena har samarrangerats av mig och fretrdare fr den kom-
munala frvaltningen. Gruppsamtalen kan med andra ord sgas
vara semi-institutionella.
Den huvudsakliga teoretiska inriktningen p interaktion som mer
eller mindre ideal fr lrande innebr att de viktigaste teoretiska
ramarna utgrs av symbolisk interaktionism (Mead 1934), social
konstruktionism i form av kunskapssociologi (Berger & Luckmann
1979) samt transformationsteori (Mezirow 1991).
Presentation
Hr fljer en beskrivning av hur avhandlingsarbetet och forsknings-
processen har vuxit fram4. Avhandlingens olika delar presenteras
ocks.
Det empiriska materialet bestr frmst av ljudbandinspelningar
av fyra gruppsamtal samt av olika former av intervjuer som r
gjorda i olika skeden, fre och efter gruppsamtalen. Dessa grupp-
samtal kan ses som en sorts sociala experiment, samtidigt som de
ocks kan sgas innebra vardagssamtal om vardagsfrestllningar
mellan "vardagsmnniskor" eller, eftersom flera av samtalarna r
professionellt verksamma inom barnomsorg, s kan de sgas inne-
bra arbetssamtal om arbetsfrestllningar mellan yrkesverk-
samma.
Analysen av det empiriska materialet pbrjades redan nr jag
ledde och observerade de samtalande grupperna. Den fortsatte i in-
tensifierad form vid utskriftsarbetet av samtalen frn det dialogmte
som spelades in. Drefter vidtog frsk att kategorisera innehllet i
samtalen med avsikt att utveckla en grundad teori (Glaser & Strauss
2Frldrar, politiker, kommunala tjnstemn, samt personal och chefer inom
barnomsorgsverksamheten.
3 Denna "staty" beskrivs nrmare i det andra resultatkapitlet, under rubriken
"Rster".
4Det empiriska arbetets olika faser av datainsamling och databearbetning r
nrmare beskrivet i metodkapitlet.
71967), vilket endast ledde till ett overskdligt antal noteringar ver
samtalsmnen. Detta var inte vad som i frsta hand var av intresse,
utan i vilken mn samtalen kunde sgas vara dialogiska och om
olika synstt kom till uttryck samt om samtalarna lrde sig ngot.
Drfr vergick jag till att frska se interaktionen som talmngd
genom att rita samtalarnas repliker som en sorts liggande stapeldia-
gram. Dessutom gjordes analyser av vem som vnde sig till vem och
sammanstllningar ver perspektiv och innehll i samtalen.
Samtalsutskrifterna analyserades med avseende p vilken sorts re-
pliker som flldes. I denna skande process lrde jag knna materi-
alet alltmer och fick en knsla fr vad det var som pgick, frmst i
form av ver- och underordnande manvrer samtalarna emellan.
Det var hr i forskningsprocessen som arbetshypotesen om domi-
nans-innehll-lrande vxte fram.
Samtalsmnster5
Olika uttryck fr dominans verkade allts spela en roll fr samtalar-
nas mjligheter att lra av sitt samtalande. Drfr ville jag nrmare
underska i vilken utstrckning det frekom dominans. Fr detta
syfte anvndes en etablerad metod fr att underska interaktion i
samtal6 med fokus p dominansfrhllanden. Dessutom arbetades
talmngdsanalysen om till mer redovisningsbara former.
Samtalen analyserades drefter utifrn de funna samtals-
mnstren fr att frdjupa frstelsen av hur processerna av domi-
nans och balans hade uppsttt. Jag lste samtalsutskrifterna med
nya gon och tyckte mig se hur dessa processer av mikro-makt ska-
pades av samtalarna.
Samtalsmnster har allts studerats genom att mta talmngd,
gra interaktionsanalys samt se hur dominans och balans etableras
i samtalsprocessen i de fyra inspelade samtalen. Detta redovisas i det
frsta resultatkapitlets tre avsnitt: "Talmngdsanalys", "Interaktio-
nell analys", samt "Skruvstd eller vvande".
Samtalsinnehll och perspektiv
I det andra resultatkapitlet redovisas studien av innehllet i samta-
len. Avsikten med att studera innehll och perspektivfrndring var
att se i vilken mn detta inverkade p samtalarnas lrande.
Analysen gjordes med perspektivbegreppet som analysverktyg.
Enkelt uttryckt innebr detta att se olika individers perspektiv som
orsakade av olika erfarenheter, vilket skapar olika synstt. En analys
av perspektiv gjordes genom att dela upp varje grupps samtal i ett
5Med samtalsmnster avses de olika mnster av symmetri och asymmetri i
gruppsamtalen som redovisas i det frsta resultatkapitlet.
6 IR-metoden, Linell & Gustavsson 1987. Se metodkapitlet.
8antal teman, s kallade samtalstrdar. Dessa samtalstrdar fljdes
sedan en i taget vilket gjorde det lttare att se vilka samtalares per-
spektiv som kom till uttryck, och hur detta skedde. Detta resulterade
i en analys av perspektivfrndring.
Samtalens innehll har jag allts frmst studerat genom att iden-
tifiera, sortera ut och flja samtalstrdar i de inspelade samtalen
men jag har ocks identifierat olika "intressentrster" fr de olika
aktrerna. Detta redovisas i det andra resultatkapitlet som ocks det
bestr av tre avsnitt: "Rster", "Samtalstrdar", samt
"Perspektivfrndring".
Samtalarnas lrande
Nr det s var dags att underska samtalarnas lrande gjordes ana-
lyser av det empiriska materialet med utgngspunkt frn var och en
av de 21 samtalarna i de fyra inspelade samtalen. Allt material som
genererats fr varje person (frstudieintervju, inspelat samtal och
uppfljande telefonintervjuer) anvndes fr att gra en tolkning av
det individuella lrandet. Samtidigt framgick hur samtalarna hade
pverkat varandras lrande, vilket gav underlag fr att analysera det
kollektiva lrandet. Dessa analyser kompletterades med studier av
vrigt material (gruppintervjuer och enktsvar) frn andra, ej inspe-
lade, dialogmten.
Lrandet har allts frmst studerats genom att jmfra samtala-
res aktivitet i gruppsamtalen med deras uttalanden i intervjuer, re-
sultatet av detta har drp jmfrts med uttalanden frn samtalare
som deltagit i vriga dialogmten. Detta redovisas i det tredje resul-
tatkapitlet som bestr av fyra delar: "Att lra sig en samtalsmetod",
"Samtalsmnstrets betydelse fr lrande", "Perspektivfrndringens
betydelse fr lrande" samt "Reflektionens betydelse fr lrande".
vrigt innehll
Frutom de tre resultatkapitlen innehller avhandlingen ngra inle-
dande kapitel som beskriver referensramarna avseende tidigare
forskning, teoretiska utgngspunkter samt metod.
Dessutom finns ett avslutande kapitel med en diskussion om resul-
tatet och om de anvnda metoderna samt ngra frslag till fortsatt
forskning.
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I detta kapitel refererar jag till studier inom olika mnesomrden
som r av relevans fr att frst hur lrande genom gruppsamtal
kan ske. I nsta kapitel redogrs fr avhandlingens teoretiska ut-
gngspunkter i form av Mezirows (1991) teori om transformativt l-
rande och dess frgrundsgestalter.
Det finns f pedagogiska studier om lrande i gruppsamtal som r
avsedda att vara dialogiska. Dremot finns det berringspunkter
med flera olika forskningsinriktningar som har visat sig vara an-
vndbara fr min analys av det empiriska materialet. Drav fljer
den indelning i mnesomrden som r strukturen fr detta kapitel.
Frst och frmst r det pedagogiska studier om lrande i allmn-
het och lrande i gruppsamtal i synnerhet som tas upp. Sedan
kommer jag in p sociolingvistiska studier som behandlar frgor om
symmetri och knsrelaterade skillnader i gruppsamtal, sdana vi-
sade sig finnas i mitt material. Kontexten fr denna studie har orga-
nisatorisk och samhllelig anknytning vilket innebr att organisa-
tionsinriktade studier om dialog och ven samhllsorienterade stu-
dier om aktivt medborgarskap r relevanta. Ett dialogmte kan ses
som ett samhllssamtal1 dr mikro- och makroniverna mts ge-
nom att varje samtalare har med sig sin samhllstillhrighet in i
samtalet.
Vart och ett av de forskningsomrden som tas upp r omfattande,
jag har gjort ett urval av sdana studier som jag funnit vara nyttiga
fr den problematik avhandlingen undersker. Efter varje avsnitt
kommenterar jag p vilket stt de refererade studierna har betydelse
fr min egen forskningsfrga.
Pedagogiska studier
Det r lrande i gruppsamtal som denna avhandling handlar om,
det innebr att det r pedagogiska studier om lrande genom samtal
som r av strst intresse. Nedan refereras till studier som handlar
om hur skolbarn lr sig genom att samtala i grupp, om hur an-
stllda inom barnomsorg lr sig genom att samtala i arbetet, om be-
tydelsen av msesidighet genom dialog i pedagogiska situationer, om
hur vuxnas lrande i formell utbildning pverkas av deras frestll-
1 Med samhllssamtal avses mten fr erfarenhetsutbyte mellan olika
intressenter i kommunal verksamhet.
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ningar om kunskap och slutligen om skillnaden mellan mns och
kvinnors lrande.
Lrande i gruppsamtal
En studie av Barnes (1978) behandlar interaktion och lrande i
gruppsamtal i skolmilj. Barnes undersker hur elever kan anvnda
det talade sprket som hjlpmedel vid inlrning. Fr att studera
detta har Barnes arrangerat och bandinspelat skolelevers grupp-
samtal kring olika arbetsuppgifter.
Med hnvisning till Piaget och Bruner definierar Barnes inlrning
som "successiv omkodning av erfarenheter" (ibid. s157). Sprk och
kommunikation har en viktig roll fr att eleverna aktivt ska kunna
genomfra en sdan omkodning av sina erfarenheter och fr att de
ska kunna sammanfoga kunskaper till en egen frstelse genom att
diskutera sig fram till en sdan. Den kunskap som eleverna d fr-
vrvar kallar Barnes fr "handlingskunskap" till skillnad frn
"skolkunskap" som bara r anvndbar i klassrummet och inte inte-
greras med elevernas vardagskunskap.
Framgngsrik gruppdiskussion, i meningen problemlsande, r
beroende av interaktionsnivn i grupperna. Denna karaktriseras
antingen av ett ppet eller slutet frhllningsstt. Nr eleverna an-
vnder sig av ett ppet frhllningsstt r deras samtal hypotetiska
och sonderande. De stller frgor till varandra och gr antaganden
som de testar mot sin egen erfarenhet, de uppnr en ny frstelse
nr de omorganiserar sina tankar genom att prata sig fram. De
ppna grupperna prglas av samarbete, trygghet, jmbrdighet och
aktivt deltagande, de tar upp och utvecklar varandras inlgg, mot-
sttningar tas upp till ppen diskussion.
Det slutna frhllningssttet  andra sidan innebr att eleverna
inte frmr anvnda varandras frslag fr att utveckla sina tankar.
De begrnsar sig till den frelagda uppgiften, de stller bara frgor
om detaljinformation, de svarar genom att etikettera, inlggen be-
str av pstenden som antingen accepteras frbehllslst eller avvi-
sas utan diskussion. Grupperna prglas av oskerhet.
Lrarens stt att utva sin ledande roll visar sig ha betydelse fr i
vilken utstrckning eleverna kan utveckla en handlingskunskap
som r deras egen. En lrare som svarar eleverna och tar deras upp-
fattning p allvar frstrker elevernas tillfrsikt och vilja till aktiv
tolkning, medan en lrare som vrderar vad eleverna sger i rtt
och fel-termer fr eleverna att underskatta sin egen tankefrmga.
Barnes visar p den potential fr nyskapande och engagerande l-
rande som gruppsamtal kan ha. Frutsttningen r att gruppen
fungerar p det ppna och sonderande sttet. Att grupper som ska
lsa ngot problem tillsammans kan fungera p i princip tv olika
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stt, som antingen r kreativt eller ej, anser jag vara en intressant
iakttagelse. Denna r anvndbar ven fr att frst vuxnas grupp-
samtal dr samtalarna p liknande stt har i uppgift att fundera
ver en viss problematik. De samtalsgrupper jag undersker hade i
uppgift att komma fram till gemensamma frslag p framtida fr-
ndringar i barnomsorgen.
ven betydelsen av lrarens frhllningsstt, som Barnes har fun-
nit, r intressant. En liknande funktion av att frstrka eller fr-
svaga andras aktiva medverkan kan jag tnka mig att cheferna kan
ha i dialogmtesgrupperna.
Lrande genom samtal i arbetsgrupper
I en avhandling av Ohlsson (1996) studeras kollektivt lrande mellan
anstllda inom barnomsorg, ur ett i huvudsak Piagetianskt perspek-
tiv. Ohlsson fann att den rdande ordningen stndigt rekonstrueras
genom kontinuerliga samtal av dialogkaraktr. Samtal har en avg-
rande roll fr lrande i arbetet.
I berttelsens form utbyts erfarenheter och tnkestt. Den gemen-
samma reflektionen innebr att gruppmedlemmarna aktivt gr in i
varandras stt att tnka och frst sin verksamhet. De frndrar va-
randras stt att frst nr de utvecklar en medvetenhet om va-
randras stt att frst. Det som frmjar denna lrandeprocess ge-
nom samtal r:
- Offentliggrande av skilda stt att frst, vilket r en frutsttning
fr att utveckla frdjupad gemensam frstelse (mjliggr att gripa
in i varandras stt att frst). Det r ett stt att bearbeta erfarenhe-
ter fr den enskilde samtidigt som insikten om de andras tnkande
vxer. Det r ett stt att tydliggra kriterierna fr vad arbetet kan
omfatta.
- Problematisering, som innebr nrmare granskning och tvingar
fram frtydliganden (det r skillnaderna som medvetandegr)
- Gemensam reflektion ger mjlighet att lyfta konkreta erfarenheter
till nya sammanhang, att utveckla ett kunnande som strcker sig
utver den konkreta erfarenheten in i framtida tnkbara situatio-
ner.
- ppenhet fr varandras utsagor, dr man inte frsker vertyga
varandra om rtt eller fel, eller ge dold kritik
Men studien visar ocks att det kollektiva lrandet hindras p olika
stt, som innebr att gemensam reflektion frhindras och att kom-
munikationen blockeras:
- Oreflekterade frgivettaganden innebr vanemssig acceptans av
en viss ordning
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- Subgrupperingar frhindrar gemensam reflektion (bara vissa pra-
tar med varandra)
- Vissa styr samtalen och vad som rknas som kunnande
- Enskildas erfarenheter offentliggrs inte (srskilt inte nyanstll-
das)
- Man undviker att konfrontera varandra
- Svrigheter att lyfta frn den konkreta nivn (att abstrahera frst-
elsen), att inte kunna generalisera utifrn erfarenheter innebr att
dessa inte blir tillgngliga fr dem som inte delar den specifika er-
farenheten.
Vsentligt fr det kollektiva lrandet r just offentliggrandet (bde
genom tal och handling) och att problematisera och reflektera ge-
mensamt ver erfarenheter. Detta pverkar ocks frutsttningarna
fr vars och ens eget lrande:
Den enskildes upptckter av olika aspekter i omgivningen, sttet att fr-
st iakttagelser och sttet att handla formas av kommunikationen med de
andra. De andras rekonstruerade erfarenheter har drmed betydelse fr
hur den enskilde lr sig av erfarenhet. Detta kollektiva lrande bde be-
rikar och avgrnsar den omgivning och det sammanhang i vilket utfran-
det av uppgifter sker. Det kollektiva lrandet innebr inte bara att
gruppmedlemmar frmedlar hur man br gra. Det formar ven, i varie-
rande grad, hur den enskilde frstr det konkreta arbetet och olika situa-
tioner. Drmed formar det ocks vilka erfarenheter som blir mjliga fr
den enskilde. (Ohlsson 1996:141)
P s stt r det individuella och kollektiva lrandet msesidigt bero-
ende. Gemensam frstelse finns inte som ett objektivt faktum, utan
rekonstrueras stndigt i kommunikativa sammanhang.
Lrprocessen bestr av en stndig rrelse mellan handling och
samtal. Konkret erfarenhet r underlag fr meningsutbyte dr upp-
mrksamheten riktas t ngot hll, detta pverkar ny handling som
ger nya erfarenheter och nytt brnsle t det fortsatta samtalet. Den
gemensamma frstelsen, det kunnande som p det hr sttet ut-
vecklas, manifesteras i samtalet.
De frutsttningar fr kollektivt lrande genom samtal som
Ohlsson visar p r relevanta ven fr de gruppsamtal som jag stu-
derar. I dialogmtena kunde inte samtalarna utg frn ngon ge-
mensam arbetserfarenhet, var och en fick utg ifrn och terge sin
egen erfarenhet av barnomsorg. P s stt fanns en individuell
handlingsdimension ven i de gruppsamtal jag studerat.
Studiens betoning av offentliggrandets, problematiserandets och
reflektionens betydelse genom ppenhet verensstmmer enligt min
mening med Barnes rn om det ppna frhllningssttet. Det r med
andra ord underskande och nyfiken ppenhet som frmjar mjlig-
heterna att lra genom att samtala i grupp.
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Subjekt-subjekt-relation
Janson (1975) utreder utifrn ett fenomenologiskt synstt hur be-
greppen subjekt-objekt kan anvndas i en psykologisk individanknu-
ten mening. Det r den ideala pedagogiska situationen (mellan barn
och pedagog) som dialogsituation som Janson vill definiera med
hjlp av dessa begrepp. Den pedagogiska dialogen karaktriseras en-
ligt Janson av en subjekt-subjektrelation prglad av en medvetenhet
om att bde de egna och den andres frestllningar r intentionella.
Nr relationen inte lngre prglas av denna msesidighet menar
Janson att det uppstr en mystifiering, den andre framtrder inte
lngre som ett subjekt utan som ett objekt:
Nr jag mystifierar en relation skiftar jag perspektiv s att den andre frn
att ha framtrtt som subjekt nu framtrder som objekt. Detta skifte inne-
br d en omdefinition av den andre sdan, att jag ser hans handlingar el-
ler hllning i relationen som utslag av en i mitt perspektiv definierad
objektivitet i stllet fr att se dem som sprungna ur den andres subjekti-
vitet, vilket innebr att se dem som handlingar som ifrgastter mitt per-
spektiv. ...
Genom att mitt intentionella objektperspektiv p den andre inte kan
ifrgasttas av den andres handlingar ges jag sjlv ingen mjlighet att
uppleva mitt perspektiv som ett subjektivt perspektiv. Jag tenderar att
uppfatta det inte som ett intentionellt utan som ett faktiskt ... stt att se
den andre. Jag tenderar d att uppfatta mig sjlv som faktisk i frhl-
lande till den andre, jag bervas mjligheterna att se mitt anlagda per-
spektiv som min egen verskridbara tolkning. Mystifieringen av relatio-
nen leder slunda inte bara till en mystifiering av den andre utan ocks
till en mystifiering av mig sjlv." (Janson 1975:8-9)
Enligt det hr sttet att se innebr objektivering ett distanserat fr-
hllningsstt gentemot den andre, den andre r ett objekt definierat
av mig, inte ett annat subjekt som jag frsker frst ur dess eget
perspektiv. Denna objektivering drabbar ven mig sjlv eftersom jag
upplever mitt eget perspektiv som faktiskt och inte som subjektivt,
jag frlorar min egen subjektiva intentionalitet ur sikte. Subjektive-
ring kan ses som en relation prglad av nrhet d jag upplever bde
mig sjlv och den andre som intentionella subjekt, medan objektive-
ring prglas av distans.2
Jansons analys av relationerna i en situation som prglas av dia-
log ger en frstelse fr hur nrhet och distans samtalare emellan
kan uppst i gruppsamtal. Den subjekt-subjekt-relation som Janson
beskriver r vsentlig fr att frst vad det innebr att vxla perspek-
tiv. Detta r krnan i vad det innebr att frst ngon annans me-
2 Observeras br att denna definition av begreppet objekt och objektivering r en
annan n den som anvnds av Berger & Luckmann och som nrmare
beskrivs i teorikapitlet.
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ning i en samtalssituation. Jag ser subjekt-subjekt-relationen som
en frutsttning fr den frstelseorientering som Habermas (1988)
framhller som vsentlig fr den ideala samtalssituationen. En sub-
jekt-objekt-relation innebr d p motsvarande stt det frhllnings-
stt som prglar den framgngsorienterade instllning som enligt
Habermas motverkar dialog.
Kunskapssyn och lrande hos vuxna
Nedan refereras ngra pedagogiska studier som handlar om vuxnas
frestllningar om lrande och kunskap och hur sdana frestll-
ningar pverkar kvaliteten i vuxnas lrande. Studierna gller for-
mella utbildningssituationer och handlar i frsta hand om vuxnas
formella lrande. Frst med att underska studerandes kunskaps-
syn var Perry (1970), en studie som de vriga refererar till. Drfr
brjar jag med att kort nmna ngot om denna, drefter behandlas
Slj (1979), Marton m fl (1993), Kitchener & King (1990) samt
Belenky m fl (1986).
Frn absolut till relativ kunskap
En av de frsta studierna som visar p vuxnas kognitiva utveckling
under hgre utbildning r gjord av Perry (1970). Enligt Perry frn-
drar de studerande sin kunskapssyn under utbildningens gng, frn
att se kunskap som statisk och absolut dr rtt svar kan frmedlas av
auktoriteter som lr ut sann kunskap, till att se kunskap som relativ
och situationsberoende. Perry beskriver denna utveckling i form av
nio steg.
Frestllningar om kunskap
Slj (1979) visar p fem olika kategorier av frestllningar om kun-
skap och lrande som innebr tv i grunden olika uppfattningar.
Antingen ses kunskap som ngot som reproduceras (kunskap finns
utanfr individen och verfrs till individen varvid den reproduceras)
eller som ngot som konstrueras (den lrande konstruerar sin kun-
skap genom att aktivt abstrahera betydelser ur lrostoffet och rela-
tera dessa till verkligheten utanfr sjlva utbildningssituationen).
Marton m. fl. (1993) har i en fenomenografisk studie byggt vidare
p Sljs resultat, genom att precisera vad som karaktriserar de
fem olika stten att uppfatta lrande. Frfattarna beskriver ocks en
ytterligare sjtte kategori som de funnit. De sex kategorierna fr
olika uppfattningar om lrande ser d ut p fljande stt, rangord-
nade frn enklare uppfattningar till mer utvecklade synstt:
1. Att utka sin kunskap; att f fler kunskapsbitar genom att "kon-
sumera" kunskap.
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2. Att memorera och reproducera; att ta in och lagra fakta genom att
repetera infr prov i en skolsituation.
3. Tillmpning; att kunna terfinna, anpassa och anvnda det som
lrts i den egna livsvrlden.
4. Frstelse; att erhlla frstelse som gr att man ser ngot p ett
visst stt och drigenom utvecklar nya frestllningar, skapar ny
mening, i en skolsituation
5. Att se ngot p ett annat stt; att frndra sitt stt att tnka om
ngot, antingen genom att ha ftt mer kunskap, eller genom att
kunna generalisera kunskap frn ett omrde till ett annat och an-
vnda kunskapen i sin livsvrld.
6. Att frndras som person; att se vrlden annorlunda (genom att
frst meningssammanhang) innebr att frndra sin sjlvupp-
fattning till att se sig som mer kapabel, som aktr i sitt liv och inte
som objekt fr omstndigheter.
Den viktigaste skillnaden mellan de tre frsta och de tre senare upp-
fattningarna om lrande ligger i om den studerande anser sig skapa
ny mening eller inte. I de mer utvecklade synstten ser sig den stu-
derande som aktivt medskapande och kunskapsbyggande.
I studien konstateras en utveckling under studietidens gng frn
de enklare uppfattningarna om lrande till de allt mer utvecklade
och komplexa. Utbildning kan allts ha en personlighetsutvecklande
inverkan p vuxna, Mezirows (1991) teori om transformativt lrande
behandlar just denna aspekt av hur vuxenlrande kan vara person-
lighetsutvecklande.
Kritisk reflektion
Kitchener & King (1990) har kommit fram till resultat som delvis
verensstmmer med de ovan redovisade. Frfattarna utgr bland
annat frn Deweys tankar om att utbildning br befrmja kritisk re-
flektion och frn Mezirows teori om transformativt lrande.
ven Kitchener och King har gjort sin studie i hgskolemilj och
menar att frestllningar om vad kunskap r kan identifieras i form
av en stegvis utveckling som r generell. De hvdar att utbildning
kan bidra till en utveckling av "meaning perspectives"3 genom kri-
tisk reflektion. Individens uppfatttning om vad kunskap r fr bety-
delse fr frmgan att hantera komplicerad (ill-structured) proble-
matik. Att ha en viss uppfattning om vad kunskap r innebr att ha
en viss frmga till reflektion. Vilken sdan frmga till reflektion
(reflective judgement) en individ har avgr allts vilken kunskaps-
uppfattning han eller hon kan anvnda fr att hantera en problema-
3 Meaning perspective: "The structure of assumptions that constitutes a frame of
reference for interpreting the meaning of an experience." (Mezirow 1990:xvi)
Begreppet beskrivs nrmare i teorikapitlet.
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tik. Dessa kunskapsuppfattningar beskrivs av Kitchener & King i
form av fljande sju steg:
1. Kunskap uppfattas som absolut och konkret
2. Dualism mellan rtt och fel, auktoriteter har rtt svar
3. Kunskap r relativ, auktoriteter har kunskap men inte p alla
omrden, vilket ger utrymme fr personliga tolkningar. I lngden
kan dock sker kunskap uppns.
4. Kunskap r osker, frvirring nr inte auktoriteterna lngre kan
st fr sanningen. Frmr skilja mellan "well-structured" och "ill-
structured"4 problematik.
5. Kunskap r kontextbunden och tolkning r viktig. Svrt att se ett
perspektiv som bttre n ett annat. Likstller urval med intolerans
fr olika perspektiv.
6. Kunskap r osker, kunskap mste frsts i relation till den kon-
text dr den skapades. Kunskap innebr tolkning, vissa perspek-
tiv/argument kan vrderas som bttre n andra. Detta synstt ger
en grund fr bedmning av komplicerad problematik.
7. Kunskap r osker och beroende av tolkning men kan konstrueras
genom kritisk underskning och genom en syntes av existerande
bevis och sikter till sanningsansprk som fr tillfllet ses som
rimliga bsta lsningar p ett problem.
Kitchener & King hvdar att lrandeuppgifter (i form av komplice-
rad problematik) kan konstrueras som leder till kritisk reflektion p
varje niv. Sdana uppgifter rubbar det frgivettagna sttet att tnka
och skapar "disequilibrium"5:
... transformative learning that leads to developmental change does not
occur without disequilibrium. Disequilibrium is frequently uncomfortable
and, in some cases, can even be frightening. As Kegan (1982) has noted,
giving up old frames of reference, old worldviews, or in this case, old me-
aning perspectives about how and what we can know, is like losing the
self. (Kitchener & King 1990:168)
Utbildning br enligt frfattarna strva efter att stdja de studeran-
des utveckling mot ett alltmer kritiskt reflekterande frhllningsstt
fr att de ska kunna fungera bttre som vuxna i ett komplext sam-
hlle. Sdan utbildning, menare de, r bde krvande och omvlv-
ande.
4  "Well-structured problems" r t ex aritmetiska problem som har ett rtt svar.
"Ill-structured problems" r "real-world problems" som inte har ngra rtta
svar.
5 Frfattarna utgr frn neo-Piagetiansk teori, drav denna Piagetianska term
som innebr avsaknad av jmvikt och som anses vara den drivande kraften
bakom lrprocessen. Se teorikapitlet.
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Kvinnors och mns vg till kunskap
En annan amerikansk forskargrupp (Belenky m. fl. 1986) som ocks
har underskt individens kunskapsutveckling har uppmrksammat
betydelsen av knsrelaterade skillnader i detta avseende. De jmfr
resultaten frn sin studie, bestende av intervjuer med kvinnor som
befann sig i utbildningssituationer av olika slag (frn mdrautbild-
ning till hgskoleutbildning), med Perrys studie (1970) som avsg
mn som studerade vid college. Jag ska hr lyfta fram ngra av de
skillnader som frfattarna pekar p samt vad de menar att detta fr
fr konsekvenser fr kvinnors utbildning.
1. Det frsta kunskapssteget bestr av tystnad och terfinns hos
kvinnor som upplever sig vara utan egen rst, utan egen frmga
att tnka och utlmnade t andras auktoritet. De ser sig sjlva som
"deaf and dumb", uppvuxna i isolering, frtryck och misshandel.
Detta, menar frfattarna, bekrftar Vygotskys teori att uttriktad
dialog r ndvndig fr att det inre talet och medvetenheten om
egna tankeprocesser ska uppst.
2. Kunskap ses i termer av rtt eller fel och antas vara frutsgbar
och tydlig. Kvinnorna tror sig om att kunna ta emot och bevara
sann kunskap som de fr frn auktoriteter. En avgrande skillnad
i frhllande till mnnens frsta kunskapssteg visade sig vara att
mnnen delar upp vrlden i det bekanta "auktoritet-rtt-vi" och det
frmmande "illegitimt-fel-de", medan kvinnorna tnker "auktori-
tet-rtt-de". De identifierar sig inte med sina auktoriteter drfr att
dessa inte inkluderar kvinnor i sitt "vi". Kvinnorna r drfr lyss-
nare medan mnnen r talare nr de har denna kunskapsupp-
fattning.
3-4. Kvinnorna utvecklar en inre rst som de litar p, en ny sanning
som r personlig, privat och subjektivt upplevd. Att upptcka
denna inre styrka frndrar kvinnornas syn p sig sjlva och sin
framtid. De gr sig av med sitt auktoritetsberoende. Motsvarande
steg i Perrys studie innebr insikt om att det finns mnga kunska-
per och sanningar, som blir ett verktyg i mannens utveckling att
separera och skilja ut sig frn andra. Han tycker annorlunda n
andra och stimuleras av debatt. Kvinnorna knner sig dremot
srbara i samma process. Att tycka annorlunda kan innebra so-
cial isolering, ngot som r skrmmande. Det subjektiva tnkan-
det mste skyddas s det inte tystnar, det ger inte makt att hvda
sin sikt gentemot andra. Kvinnor drar sig undan frn konflikt
och debatt fr att inte riskera att bli verkrda, de skyddar den inre
rsten.
5-6. Kvinnor som fortstter med akademiska studier lr sig att vr-
dera objektivitet och logisk analys. Vrlden r mer komplex n vad
den egna erfarenheten kan ge kunskap om. Den inre rsten r inte
alltid att lita p. Kunskap ses inte lngre som ngot statiskt utan
som en process. Den manliga motsvarigheten innebr insocialise-
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ring i en argumenterande akademisk kultur. Hr kan man ur-
skilja tv motsatta kunskapsuppfattningar. Dels en separat
(separat knowing), dr individen upplever sig som i frsta hand
skild frn andra och utvecklar en moralsyn som gr ut p objektiv
rttvisa och opersonlig sanning. Dels en sammanhngande
(connected knowing), dr individen upplever sig sammanlnkad
med andra och utvecklar en omsorgsmoral. Dessa kunskapsratio-
naliteter r inte knsspecifika men vl knsrelaterade.
7. Sanning ses som relativ och kunskap som konstruerad. Man r
sjlv en intim del av sin kunskap. De kvinnor som kommit till detta
kunskapsstadium (vilket inte var srskilt mnga) frsker inte
lngre frtrycka eller frneka olika delar av sig sjlva fr att und-
vika konflikt eller frenkla sina liv.
Frfattarna menar allts att skillnaderna mellan kvinnors och
mns villkor fr kunskapsutveckling r stora och hvdar att detta
br f praktiska konskevenser fr hur utbildning lggs upp och ge-
nomfrs fr att bttre passa kvinnors stt att lra.
We have argued in this book that educators can help women develop
their own authentic voices if they emphasize connection over separation,
understanding and acceptance over assessment, and collaboration over
debate; if they accord respect to and allow time for the knowledge that
emerges from firsthand experience; if instead of imposing their own ex-
pectations and arbitrary requirements, they encourage students to evolve
their own patterns of work based on the problems they are pursuing.
These are the lessons we have learned in listening to women«s voices.
(Belenky et al, 1986:229)
Det r inte i frsta hand konflikt som bidrar till kvinnors kognitiva
utveckling, enligt frfattarna, utan snarare en Freire-inspirerad
"barnmorskepedagogik".6 Processen av medvetandegrande uppstr
ur reflektion ver den egna erfarenheten.
Sammanfattningsvis visar dessa olika studier att vuxnas frestll-
ningar om "vad kunskap r" har betydelse fr frmgan till reflek-
tion, abstrahering och aktiv kunskapsbildning. Den vuxne tar sig an
sitt lrande p olika stt om han/hon ser sig som passiv mottagare
av objektiv (auktoriteters) kunskap, eller som aktiv konstruktr av
sin egen (och medkonstruktr till andras) kunskap. Tanken att kun-
skap r ngot relativt som man sjlv har ansvar fr att konstruera
ger vuxna frutsttningar fr sjlvstndig och aktiv medverkan i
gruppsamtal lika vl som i formella utbildningssituationer, enligt
min mening.
Syftet med att stta samman heterogena grupper i dialogmten var
just att uppn obalans (disequilibrium) nr samtalarna konfronte-
6 Se teorikapitlet.
19
rades med varandras olika erfarenheter kring en och samma kom-
plicerade (ill-structured) samhlleliga problematik. Det r tnkbart
att dialogmten kan ha en sdan utvecklande funktion som
Kitchener & King talar om som en pedagogisk uppgift och p s stt
stdja mnniskors frmga att fungera i ett komplicerat modernt
samhlle. Motsatsen r ocks tnkbar, att gruppsamtalen karakt-
riseras av den slutenhet som Barnes och Ohlsson talar om. Det krvs
allts att samtalen prglas av ppenhet och symmetri fr att de ska
ha en konstruktiv lrandepotential i meningen att utmana samta-
larnas kunskapssyn och utveckla deras frmga till reflektion och
aktivt kunskapsskapande. Med tanke p Belenkys resonemang kan
det ocks vara s att detta underlttas om grupperna r knshomo-
gena s att mn och kvinnor fr mjlighet att utveckla kunskap un-
der villkor som var och en finner mest "naturligt".
Sociolingvistiska studier
Hr redovisas ngra sociolingvistiska studier som anvnder sam-
talsanalys som underskningsmetod. Dels tas betydelsen av asym-
metri i samtal upp och dels frgan om knsrelaterade skillnader i
samtal. Dessa aspekter av samtal r av betydelse fr denna studie,
fr det frsta anvnder jag samtalsanalys som underskningsmetod
och fr det andra visade sig bde samtalens grad av symmetri och
gruppernas knssammansttning ha betydelse fr mjligheterna att
lra av att samtala.
Institutionella samtal
Asymmetri i samtal har studerats av fretrdare fr den "dialogis-
tiska skolan" (se t. ex. Markov & Foppa 1990, 1991 och Linell 1996).
Det finns flera exempel p samtalsstudier av institutionella tv- eller
flerpartssamtal, dr asymmetrin har uppmrksammats. Som mel-
lan polis och misstnkt i en frhrssituation (Linell & Jnsson 1991),
mellan lkare och patient i en underskningssituation (Aronsson
1991), mellan anklagad och jurist i en domstolsfrhandling (Linell
m. fl. 1993), eller mellan socialarbetare och socialbidragstagare i
samtal om socialbidrag (Fredin 1993). Dremot finns f studier av
gruppsamtal som har dialog och symmetri som mlsttning.7




I samtalsstudierna undersks bland annat hur replikvxling mellan
samtalare skapar vad som skulle kunna kallas fr "mikro-makt".8
Linell (1990b) talar om ett utvande av social makt p mikroniv som
en mycket elementr form av makt. Att ta initiativ innebr att fr
gonblicket kontrollera samtalet. Att ge respons innebr att fr gon-
blicket bli kontrollerad. Eftersom rollerna som maktutvare och icke
maktutvare alternerar sker i samtal en kontinuerlig msesidighet
ver inflytandet i samtalet. Ofta r dock en part dominant genom att
villkora den andres bidrag. Enligt Linell kan det vara givande att
studera hur och av vem samtalet drivs framt, fr att studera denna
mikromakt. Den som dominerar ett samtal kan vara den som talar
mest, den som introducerar flest samtalsmnen, den som styr inter-
aktionen genom att ta flest starka initiativ eller den som sger det
som r strategiskt avgrande.
Linell har i sina studier koncentrerat sig p de interaktionella
styrkefrhllandena, srskilt genom den metod fr IR-analys som
han har utvecklat.9 Utifrn dessa studier fresls en indelning av
kommunikativa aktiviteter i fyra diskurstyper, vilka framgr av fi-
gur 1.
Participation Relative symmetry Relative asymmetry
Point of collec- Symmetrical, consensual Division of labour
tive activity equitable interaction (complementarity)
Cooperation e.g. some informal in the pursuit of




Competition Symmetrical, competitive Asymmetrical inter-
interactions, e.g. full- actions, with subor-
blown arguments, dinate party exhibi-
quarrels, duels ting passive resi-
(2) stans e.g. trials and 
interrogations with 
resistant or reticent 
interviewee
(4)
Figur 1. Indelning av kommunikativa aktiviteter i fyra diskurstyper.
(Linell 1996:180)
8 Asplund (1987) talar om mikromakt. Den som t ex slutar hlsa p sin granne
utvar en "naken" form av makt, syftet r att framtvinga underkastelse.
9 Se metodkapitlet.
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Symmetri och relativ asymmetri syftar p kvantitativa och interak-
tionella frhllanden, medan det kooperativa och kompetitiva hnfr
sig till om syftet med samtalet r gemensamt eller individuellt pr-
glat. Figur 1 visar allts olika mjliga stt att delta i samtal:
(1) Symmetriska och kooperativa samtal r samarbetsinriktade och
integrerande. Bda parter r lika aktiva. Expanderade responser
r typiska. Detta r den ideala typen av informellt samtal mellan
vnner som r lika intresserade av att tala om mnen som bda r
bekanta med.
(2) Symmetriska och kompetitiva samtal tenderar att leda till konflikt
och konfrontation. Bda parter r lika aktiva men strvar inte efter
konsensus. Var och en driver sitt mne och sina argument (istllet
fr att gemensamt utveckla en frstelse). Initiativ ignoreras.
Underliggande logik r ofta knslomssig snarare n kognitiv.
Den andres mne ignoreras, anklagelser bemts med motankla-
gelser. Frgor, srskilt utmanande och meta-kommunikativa, f-
rekommer.
(3) Asymmetriska och kooperativa samtal karaktriseras av kom-
plementaritet och olika ansvar. Dessa samtal frekommer i situa-
tioner dr parterna r olika i status, kompetens och ansvar. En
part tar initiativ och frgar - en part underordnar sig och svarar.
Utrymme fr underordnade att uttala sig anvnds sllan, vilket
tvingar verordnade att dominera n mer.
(4) Asymmetriska och kompetitiva samtal innebr att den dominanta
parten fortfarande tar initiativ men att den underordnade parten
inte medverkar, utan visar passivt motstnd. Motstnd mot att
medverka i en interaktion p den andres villkor r inte ovanligt i
mnga vardagliga situationer. Resultatet blir att den dominanta
parten tvingas in i en situation av relativ maktlshet, tminstone
vad gller det interaktionella resultatet.
Asymmetri r enligt Linell vanligare i samtal n symmetri och jm-
likhet, vilket innebr att asymmetri r ett naturligt fokus fr sam-
talsanalys.
Att studera samtals karaktr av symmetri eller asymmetri r re-
levant fr min studie eftersom avsikten med gruppsamtalen var att
dessa skulle vara dialogiskt ideala utifrn antagandet att de d
skulle utgra en god lrmilj. Det r med andra ord det symmetriska
och kooperativa samtalet (1) som jag frskte skapa frutsttningar
fr nr jag arrangerade dialogmten.
Kvinnors och mns samtal
Det finns en hel del sociolingvistiska studier med inriktning p
knsrelaterade sprkliga skillnader, bland annat flera rapporter
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som getts ut av FUMS10 (1977, 1978, 1979, Nordin 1980), men ven an-
dra (t. ex. Schlyter 1985, Hyrynen 1996). Dessa undersker till stora
delar rent lingvistiska skillnader i mns och kvinnors tal och r dr-
fr inte av s stort intresse fr denna studie. Dremot finner jag stu-
dier som behandlar samtalsstil relevanta, de kan bidra till att frst
de skillnader mellan mns och kvinnors samtalande som jag funnit
i mitt samtalsmaterial.
Mnga studier om sprk och kn har gjorts i USA och England
(Edelsky 1981, Smith 1985, Mills 1995, Hall & Bucholtz 1995, Coates
1996, Johnson & Meinhof 1997 m. fl.). Av dessa ska jag frst nmna
ngot om Edelskys samt tv av Coates studier. Drefter tas ngra
svenska studier upp som uppmrksammar knsrelaterade skillna-
der avseende samtalsstil (Almlv 1995, Nordenstam 1987, 1996 samt
Norrby 1998).
Monologiskt och dialogiskt tal
Edelsky (1981) har studerat en knsblandad grupps11 samtal och sett
att en samtalsstil med snabba replikskiften och mycket samtidigt tal
dr samtalarna tillsammans skapar innehllet i samtalet gynnar
kvinnors mjligheter att komma till tals. Edelsky benmner monolo-
giskt tal som "floor 1" (F1«s) och dialogiskt tal som "floor 2" (F2«s).
F1«s, characterized by monologues, single-party control and hierarchical
interaction where turn takers stand out from non-turn takers and floors
are won or lost, share features with other contexts in which women have
learned they had best not assert themselves. F2«s however, are inhe-
rently more informal, cooperative ventures that provide both a cover of
"anonymity" for assertive language use and a comfortable backdrop
against which women can display a fuller range of language ability.
(Edelsky 1981:416)
I de dialogiska sekvenserna i Edelskys studie fick kvinnorna ett fr-
sprng gentemot mnnen, som annars dominerade samtalen ge-
nom att tala monologiskt. Genom snabba och samtidiga replikskiften
skapas bde gemenskap och gemensam utveckling av samtalsmnet
enligt Edelsky.
Konstruktion av vnskap
Coates (1996, 1997), som kallar sig feministisk kommunikationsetno-
graf, har analyserat vardagssamtal i kvinnliga respektive manliga
vngrupper. Enligt Coates vet man ganska lite om hur mn samta-
lar informellt sinsemellan vilket beror p androcentriska frgivetta-
10 Avdelning fr forskning och utbildning i modern svenska vid Uppsala
universitet.
11 En kollegial planeringsgrupp p en universitetsinstitution, bestende av sju
kvinnor och fyra mn.
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ganden, mannen som norm tas fr given, kvinnors "avvikande"
samtalsstt har dremot underskts.
Coates menar att man br undvika dikotomisering i analyser av
knsrelaterade samtalsmnster, men sger samtidigt att vi mste
inse att vi tillhr ett samhlle dr det tas fr givet att om du r en
person s mste du vara antingen man eller kvinna. Drfr (re)kon-
struerar vi oss stndigt som kvinna eller man i vra dagliga interak-
tioner och ett av de viktigaste stten att gra det p r genom samtal.
Detta innebr enligt Coates att det inte r s konstigt att hon finner
en tydlig knsrelaterad skillnad i kvinnors respektive mns konver-
sationspraktik vnner emellan i enknade grupper. Denna skillnad
innebr kortfattat (och dikotomiserat) fljande.
Kvinnliga vngrupper etablerar sin vnskap i samtal genom att
tala p ett samarbetande stt (collaborative floor). Detta innebr att
yttranden samskapas av flera samtalare samtidigt, polyfoniskt och
det frekommer mycket verlappande tal. Kvinnorna talar och lyss-
nar med ltthet samtidigt, detta r inget hot mot frstelsen utan
tillter en samtidig och mngsidig utveckling av samtalsmnen.
Coates jmfr formen fr kvinnornas tal med en "jam session" dr
rsterna skapar en gemensam "text" nr yttranden konstrueras ge-
mensamt. Alla rsterna agerar tillsammans som en rst nr de ut-
trycker gemensamt delade meningar. Detta innebr att gruppen
stts fre individen, ider utvecklas gemensamt och ses som grup-
pens egendom, monologer blir d en abnorm freteelse. Den stndiga
frekomsten av minimala responser och skratt signalerar nrvaro.
Frgor anvnds fr att dra in andra i samtalet, fr att minimera ex-
pertstatus och fr att bekrfta gruppens betydelse framfr individen.
Samtalsmnena bestr av berttelser om egna erfarenheter frn den
egna livsvrlden och syftet med att samtala r i frsta hand att eta-
blera och behlla goda sociala relationer, i andra hand att utbyta in-
formation. Att samtala r kvinnors stt att "gra vnskap", menar
Coates, detta r en underhllande samtalslek bde genom hur ngot
sgs och vad som sgs. Innebrden av det samtidiga samtalandet r
allts att talutrymmet gs gemensamt av alla. Detta symboliserar
kollektiva vrderingar och solidaritet snarare n individualitet, en-
ligt Coates.
Manliga vngrupper,  andra sidan, etablerar sin vnskap i sam-
tal genom att tala en i taget (one-at-a-time floor) dr talarna fram-
trder som distinkta. Samtalsmnena r opersonliga (knslor och
personligt utlmnande undviks) detta tillter dem som har expert-
kunskap att ta utrymme, att tala monologiskt och lnge om sitt ex-
pertomrde i en sakfrga. Det r informationsutbytet som vrderas.
Talturer gs allts individuellt, ven de ider som uttrycks ses som
individuellt gda. Samtidigt tal frekommer bara som misstag eller
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som uttryck fr std fr den talandes rtt till talutrymmet. Det skulle
annars innebr ett potentiellt hot mot talarens rtt att tala, innebra
en avsikt att avbryta. Ngot som uppfattas som ett dominant drag och
drmed otillbrligt i samtal vars syfte r att bevara vnskap. De
gnger flera deltar aktivt samtidigt r i frga-svar-sekvenser, eller
vid samarbete i replikskiften. Frgor har som funktion att uppmunt-
ra expertroller, de orsakar replikskiften och r informationss-
kande. Mnnen etablerar allts jmbrdiga vnrelationer genom att
utbyta information om fakta och respektera varandras rtt till indi-
viduellt talutrymme och gandertt till ider. Det centrala i mns
vnskap r egentligen aktivitet menar Coates, inte samtalandet i sig.
Samtal som lek kan dock vara underhllande genom vad som sgs,
det roliga bestr i att leka med och argumentera om ider.
Enligt Coates har bde mn och kvinnor tillgng till bda samtals-
stten men verkar fredra en av dem i samtal i enknade
(vsterlndska) vngrupper. Den blandade grupp som Edelsky (1981)
studerade skiftade mellan de tv stten (floor 1 och 2). Coates pekar
ocks p att missfrstnd ltt kan uppst i blandade par, kvinnors
stt att samtala kan ses som frsk att ta talutrymmet fr en en-i-ta-
get-talare. Coates hvdar ocks att i offentliga sammanhang r det
det manliga sttet att samtala som r det vedertagna.
Kritiker och tigare
Almlv (1995) har analyserat grupper i universitetsmilj fr att un-
derska i vilken mn kvinnorna respektive mnnen kom till tals i
seminarier.12 Det visade sig bland annat att mnnen agerade som
kritiker i strre utstrckning n kvinnorna som visade en strre
knslighet och flexibilitet i sttet att interagera. Kvinnorna kompen-
serade ofta mnnens kritik genom att ge understd i motsvarande
grad som mnnen gav kritik, detta kallar Almlv "balansskande
strategier".
Mnnen frklarade (i intervjuer) sitt agerande utifrn yttre fakto-
rer, till exempel andras frvntningar p dem. Kvinnorna dremot
frklarade sitt agerande utifrn inre faktorer, till exempel att ver-
vinna egen rdsla fr att vga mer. Almlv konstaterar att kvin-
norna inte fick det talutrymme de borde ha, att de inte knde positiva
frvntningar och inte var njda med sitt agerande i samma ut-
strckning som mnnen var. Kvinnorna var inte aktiva kritiker i
samma utstrckning som mnnen, utan "tigare". Detta menar
Almlv beror p att kvinnor och mn socialiseras in i olika mnster
som kan avlsas i sprkbruket.
12 Se ven metodkapitlet.
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Vardagssamtal
Nordenstam (1987, 1990, 1996, 1997) har liksom Coates studerat
kvinnlig och manlig samtalsstil13 i olika vardagliga talsituationer.
Samtalare har ftt i uppgift att spela in sina egna vardagssamtal.
Nordenstam (1987) konstaterar att det r stora skillnader mellan
mnnens och kvinnornas stt att samtala vardagligt. Mnnen orga-
niserar sig hierarkiskt i val av samtalspartner, de har snedfrdelad
ordmngd och talar i lnga repliker. Mnnen har svrt att hitta
samtalsmnen, de talar inte s mycket om personer och stilen r
stundtals formell. Mnnen avbryter varandra och tvlar med varan-
dra (t. ex. om vem som r duktigast i sport). Kvinnorna dremot or-
ganiserar sig jmlikt, ordfrdelningen r ganska jmnt frdelad, de
talar sammanfallande, med stdsignaler, returnerande frgor, vr-
deringar och utrop. Kvinnorna anvnder flera hon och personnamn,
de talar detaljerat om sina nra och kra, de talar snabbt och skrat-
tar mycket.
Nordenstam (1990) menar att man kan tala om en kvinnlig sam-
talsstil, som utmrks av dialogform och samarbete, som r rela-
tionsorienterad och social till sin inriktning. Denna kvinnliga sam-
talsstil karaktriseras av gott lyssnarskap och starkt engagemang,
kvinnorna visar strre spontanitet och intresse fr att samtala n
mnnen i dessa vardagliga samtalssituationer.
I en senare studie om hur mn och kvinnor skvallrar, nrmar sig
Nordenstam (1996, 1997) frgan hur kn konstrueras i samtal:
Liksom kn/gender konstrueras i olika samhllsinstitutioner p makro-
niv, konstrueras ocks kn p mikronivn under ett samtal. Samtal r
nmligen dynamiska processer, dr betydelse uppstr i turtagningen ge-
nom verbala handlingar. Genom att noggrant analysera sprkhandlingar
och sprkliga verksamheter i samtal kan vi f insikt i hur knskonstruk-
tion gr till. (Nordenstam 1997:25)
Enligt Nordenstam konstruerar mn kn och vnskap och skvallrar,
p andra stt n kvinnor. Mlet fr de kvinnliga gruppernas sam-
mankomster var att upprtthlla goda sociala relationer, den en-
skilde individen spelade en underordnad roll, gruppmedlemmarna
var jmlika. Mn dremot var inte s samarbetande, de hvdade sig
individuellt genom bde skmtsamma och allvarliga attacker mot
varandra: "Att retas och angripa varandra r manliga stt att ut-
13 Begreppet samtalsstil anvnds av sprkforskare och innebr i det hr
sammanhanget "grupper av sprkliga karakteristika som visat sig
frekomma oftare hos det ena knet n det andra" (Nordenstam 1990:32).
Begreppet samtalsstil r hmtat frn Deborah Tannen«s (1984) begrepp conver-
sational style.
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trycka vnskap p" (ibid. s 28). En frklaring till skillnaderna finner
Nordenstam i arbetsdelningen mellan knen:
Jag anser att mn och kvinnor konstruerar kn p olika stt i vissa lgen.
En viktig frklaring till detta r arbetsdelningen och den drmed fljande
strre tillgngen till och uppskattningen av aktiviteter i privatsfren som
kvinnor har. Eftersom skvaller r beroende av hndelser i denna sfr r
det inte konstigt att knsskillnader frekommer. Ocks ganska jmlika
vlutbildade svenska kvinnor r mera intresserade av mnskliga relatio-
ner n mn. Kvinnorna r diskriminerade och har mera att vinna genom
att skvallra n mn har. (Nordenstam 1997:29)
Nordenstam menar att om det r s att vsterlndska kvinnor har
en annorlunda kommunikativ kompetens n mn (frmst genom att
frska stta sig in i motpartens stndpunkt) s r den viktig att un-
derska, ven om den r ett resultat av underordning.
Mnnen i Nordenstams underskning var mer sjlvmedvetna och
hade svrare att acceptera rollen som underskningsobjekt n kvin-
norna. De var strda av att en utomstende skulle analysera deras
tal. Nordenstam tror att denna skillnad beror p att kvinnor r mer
vana att bli objektifierade. Kvinnorna var mer samarbetsvilliga med
forskaren, de tog sig inte lika mycket p allvar som mnnen, var inte
lika sjlvhgtidliga.
Konstruktion av identitet
Norrby (1998) undersker berttandet i vardagliga samtal mellan
goda vnner i kvinnliga respektive manliga grupper14. Norrby har
studerat skillnader i berttandet avseende lder och kn och d
konstaterat vissa generella tendenser som innebr att mn och
kvinnor berttar om olika saker p olika stt. Srskilt ldre mn och
yngre kvinnor ger uttryck fr sjlvbilder som r varandras motsat-
ser, mnnen framstller sig som aktiva handlingsmnniskor och
kvinnorna ger en bild av sig sjlva som utsatta fr andras hand-
lande. Genom att bertta konstruerar berttaren en social identitet t
sig som r kontextberoende.
Den bild som en berttare ger av sig sjlv ... r i hgsta grad beroende av i
vilket sammanhang och tillsammans med vilka personer berttande ge-
nereras. Individen konstruerar med andra ord en identitet som passar i
den aktuella situationen. Drav fljer att identitet inte kan ses som en
statisk kategori - en talare kan vara mer eller mindre medelklass, ung-
domlig, manlig eller kvinnlig. (Norrby 1998:307)
14 Bde Nordenstam och Norrby har anvnt samma grundmaterial av sjlvinspe-
lade samtal, men de fokuserar olika aspekter av samtalen i sina analyser.
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Men det r inte bara individen som konstrueras i ett gruppsamtal
utan ocks gruppen. Genom berttandet i den dialogiska processen
"fds, frhandlas och frstrks de vrderingar som rder inom en
grupp" (ibid. s308). Individen anpassar sig efter gruppens normer
samtidigt som dessa pverkas av det pgende samtalet. Mn och
kvinnor konstruerar i sitt berttande olika vrldar dr de frstrker
traditionellt manligt och kvinnligt beteende. Kvinnornas berttelser
innehller fler mnen, r mer frhandlande och terapeutiska, de
handlar om relationer och privatsfren p ett stt som inte mnnens
samtal gr. Kvinnornas berttelser innehller mer n en huvudper-
son och handlar om bde mn och kvinnor. I mnnens berttelser r
berttaren ensam huvudperson och berttelserna handlar om andra
mn.
Nr kn uppmrksammas i samtalsanalyser framstr skillnader
mellan mn och kvinnor. Dessa skillnader fr betydelse fr att frst
samtalsprocessen i knshomogena gruppsamtal. Av de refererade
studierna framgr att denna skillnad mellan kvinnors och mns
samtalsstil i princip innebr att kvinnors tal r mer dialogiskt och
mns mer monologiskt svl i vardagliga sammanhang som i insti-
tutionella. Det dialogiska frhllningssttet har en inriktning p kol-
lektivet, att samtala blir en kollektiv handling dr den enskildes fr-
mga att lyssna och bidra till det gemensamma meningsskapandet
vas upp. Det monologiska frhllningssttet verkar ha motsatta fr-
tecken, att samtala r d individuella handlingar dr argumenta-
tionen har en given plats och individens frmga att hvda sig vas
upp. Kvinnors stt att samtala (med varandra) skulle allts med an-
dra ord kunna ses som exempel p hur den ideala dialogen br g
till. Den som Linell (1996) beskriver som den symmetriskt koopera-
tiva diskurstypen. Mns stt att samtala (vnskapligt med varandra)
skulle p motsvarande stt kunna ses som symmetriskt kompetitiv.
Frgan r vad sdana samtalsstilar kan ha fr konsekvenser fr
mjligheten att utveckla den ppenhet, nyfikenhet och problematise-
ring som vi tidigare har konstaterat r frutsttningar fr att kon-
struera ny och kollektiv kunskap. Denna frga r i hgsta grad rele-
vant fr denna studie eftersom de grupper vars samtal analyseras r
knshomogena till sin sammansttning.
Socialpsykologiska studier
I Tavistock-traditionen (Jern m fl 1984) har forskning om gruppdy-
namik bedrivits sedan 1920-talet. Frmst Bion (1961) har forskat
kring och utvecklat teorier om gruppdynamiska skeenden i sm-
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grupper som baseras p Melanie Kleins objektrelationsteori15. I min
studie avstr jag i princip frn att underska sdana skeenden, dock
vill jag kort referera frn en studie av Granstrm (1986) som bland
annat tar upp chefsrollen i gruppsamtal, eftersom just chefernas
roll visat sig vara betydelsefull i mitt material.
Granstrm anvnder sig i sin studie om arbetsmten mellan le-
dare och medarbetare av Bions teori om gruppdynamik i smgrup-
per. Granstrms slutsatser om p vilka villkor ledare deltar i sm-
gruppsdiskussioner gr ut p att en ledare aldrig kan delta p
samma villkor som andra medarbetare. Den existerande hierarkin
r alltid nrvarande i gruppmedlemmarnas medvetande ven om
ledaren demonstrerar jmlikhet. Den formella ledaren r alltid syn-
lig som en separat individ. Detta beror enligt Granstrm p att varje
deltagare skapar en egen piedestal som de placerar ledaren p vare
sig han vill eller inte. Ledaren finner sig allts stende p ett antal
piedestaler samtidigt. Ledarskapet upprtthlls av bde ledare och
medarbetare genom omedveten samverkan, inom ramarna fr den
organisatoriska strukturen. I Granstrms grupper frskte ledarna
verlta ledarskapet p en fr diskussionstillfllet utsedd ordf-
rande, men allteftersom mtena framskred tvingades ledaren bli ak-
tiv och terta sin auktoritet.
The data in this study seem to support the assumption that the staff and
the leader are united and at the same time separated by the organizatio-
nal structure and their own unconscious expectations. The leader cannot
shake off those expectations by a temporary turning of tables. The ques-
tion is whether it is at all possible or desirable. (Granstrm 1986:202)
Detta borde allts innebra att nr personer med en ledarroll deltar i
gruppsamtal s fr det konsekvenser fr samtalarnas samspel s
snart de r medvetna om att de har olika hierarkiska positioner.
Organisationsstudier
Med organisationsstudier avser jag sdana som riktar sitt intresse
mot utveckling av organisationer. Det finns mnga nordiska studier
med inriktning p lrande i arbetsorganisationer dr dialog r en
verksam ingrediens i aktionsforskande ansatser (ngra sdana r
Gustavsen 1992, Westerberg 1992, Joelsson m. fl. 1993, Eriksson m.
fl. 1995, Eriksson m. fl. 1997, Hultman & Klasson 1995, Jobring &
Targama 1995, Wikstrm 1995, Ekman Philips & Rehnstrm 1996,
Rftegrd 1995a samt 1995b, R¿nningsbakk 1995, Norrman
Mikkelsen 1996).
15 Se t ex en text av Klein i antologin "Grupprelationer" (1984).
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Vissa resultat frn ngra av dessa studier har jag funnit vara av
intresse. Det gller frmst de som handlar om kommunal verksam-
het och de som intresserar sig fr lrande genom dialog. Jag avrun-
dar det hela med att nmna ngot om Dixons (1994) teori om kollek-
tivt lrande i organisationer och Alvessons (1991) Foucault-inspire-
rade analys av ett informationsmte.
Demokratisk dialog
Flera av de ovan nmnda studierna har anknytning till LOM-pro-
grammet16, med dess inriktning p dialogkonferenser samt kriterier
fr demokratisk dialog. En av dessa r Johansson-Hidns (1984) stu-
die som analyserar en arbetsgrupps mten dr syftet r att fra dia-
log utifrn en arbetsgemenskap. Denna har frmst ett metodutveck-
lande syfte17 men pekar nd p att samtal med avsikt att vara dialo-
giskt ideala r lmpliga fr lrande med avsikt att lsa problem,
skapa motivation och utveckla verksamheten. Johansson-Hidn me-
nar att sdana samtal borde frekomma i hgre grad i arbetslivet,
srskilt som lrandeprocess. Efter att varje samtalare i sitt arbete
har byggt upp en egen frstelse kan gruppsamtal bidra till att ut-
veckla gemensam kunskap. Detta r samma lrandeprocess genom
pendling mellan handling och samtal som Ohlsson (1996) beskrivit
och som refererats till tidigare.
En annan LOM-studie (Ekman Philips & Rehnstrm 1996) har fljt
utvecklingsarbetet p en frlossningsklinik dr bland annat bde
homogena och heterogena (avseende position i organisationen)
grupper mttes fr att diskutera verksamheten. Frfattarna menar
att detta arbete resulterade i en mindre statisk organisation dr
grnserna mellan olika professioner verskreds, vilket ocks inne-
bar att man blev bttre p att sttta mdrarna. Lrande och kompe-
tensutveckling blev en integrerad del i arbetet. Man blev bttre p att
hantera konflikter. Det viktigaste, hvdar frfattarna, r att dialog
erkndes som ett verktyg fr att skapa en bttre arbetsplats. Detta
sker nr "operativ kunskap" omformas och i viss mn nyskapas d
outtalad kunskap explicitgrs i samtalen. Frfattarna menar att i
dessa samtal kan kvinnor ifrgastta den traditionella sjukvrdsor-
ganisationen (som r skapad av mn) och f utrymme att utveckla
argument fr alternativa organisationsformer.
16 LOM (Ledning Organisation Medbestmmande) r frkortningen p det ut-
vecklingsarbete som bedrevs i bde privata och offentliga organisationer un-
der 1985-1990, med finansiering av Arbetsmiljfonden. Se t ex Gustavsen
(1990) samt Toulmin & Gustavsen (1996).
17 Att utveckla IR-metoden fr gruppsamtal. Se metodkapitlet.
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Dialog i kommunal verksamhet
Wikstrm (1995) har studerat "vad deltagande i organiserande inne-
br" (ibid. s10) i kommunal verksamhet. Studien handlar bland an-
nat om mten mellan olika yrkeskategorier i en verksamhet som in-
tegrerar skola och barnomsorg, vars syfte r att ta tillvara erfarenhe-
ter och engagemang hos alla i verksamheten.
Wikstrm pekar p betydelsen av "ppningar i organiserandet",
bde konkreta sdana (som samverkansprojekt och integrerade
verksamheter) och generella (som diskussioner). Ngra viktiga fr-
utsttningar fr att dessa ppningar ska leda till aktivt deltagande
hos personalen i organiserandet av verksamheten, r enligt
Wikstrm: gemensamt sakengagemang, nrvaro och gensvar. Det
gemensamma sakengagemanget gr det mjligt att ifrgastta fr
att omdefiniera frestllningar, nrvaron innebr personligt ansvar,
gensvaret r nyckeln till dynamik, srskilt i form av motstnd.
Bidragande till en utveckling av detta r enligt Wikstrm:
- att utg frn gemensamma arbetsteman
- att skillnader i frestllningar, olika erfarenhet och infallsvinklar,
utgr grund fr en djupare och mer nyanserad frstelse nr
mnniskor p olika niver mts
- tydlighet i att framfra olika frestllningar fr att inte fastna i syn-
stt och rutiner
- frtroende mellan mnniskor (oskerhet, hot och oro skapar ls-
ningar)
De frestllningar som skapas i diskussioner och samarbete leder
till utveckling av verksamheten drfr att det r brukaren (barnen)
och dennes behov som fokuseras i den integrerade verksamheten. Ny
kompetens, ny kunskap och nya frestllningsramar, i form av hel-
hetssyn i stllet fr skilda synstt, skapar nya arbetsstt enligt
Wikstrm. Ett viktigt redskap fr att stadkomma frndringar i
mnniskors frestllningar r just "integrativa mten" mellan per-
sonalgrupper i olika yrkeskategorier.
En liknande ansats, att verskrida grnser mellan anstllda inom
olika kommunala frvaltningar beskrivs av Eriksson m. fl. (1997). I
ett forskningsprojekt har man anvnt dialog som en aktionsforsk-
ningsmetod fr att utveckla och frndra kommunal verksamhet.
Forskarna har sammanfrt mnniskor frn olika arbetsplatser och
frvaltningar i samtal om utveckling. I detta arbete fann de bland
annat frdomar om nyttan av att g ver frvaltningsgrnser och att
det saknades sdana mtesplatser. Det visade sig vara just sdana
verskridanden som var nyttiga; genom att erbjuda varandra olika
"bakgrunder" (t. ex. mellan hemkunskapslrare och brandmn)
framtrder egna erfarenheter p ett annorlunda stt n tidigare vil-
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ket ger stimulans. Frfattarna hvdar att de "diskursiva demokrati-
teorierna"18 har begrnsat vrde ur anvndarperspektiv, ven om
deras erfarenheter frn forskningsprojektet r vervgande goda. En
svrighet som de pekar p r att den hierarkiska strukturen frhin-
drar skapande av situationer som uppfyller "demokratiska krav"
(rtt fr alla att tala fritt). Sdana ar kan utvecklas, men de "drnks
av omgivande maktstrukturer och -processer som inte fungerar de-
mokratiskt" (Eriksson m fl 1997:93).
Forskningscirklar
Den s kallade forskningscirkeln r en pedagogisk metod som har
anvnts fr utveckling av svl arbetsorganisation som lokalsam-
hlle (Hrnsten 1991, Bracken & Lindstrm 1993, Lundh 1995, Lind &
Lundgren 1995, Holmstrand & Hrnsten 1996). Metoden innebr
samverkan mellan forskare och praktiker och uppstod genom an-
ordnandet av hgskoleutbildning fr fackligt aktiva i Lund i slutet av
70-talet (Bracken & Lindstrm 1993). Dessa var inspirerade av
Freires frigrelsepedagogik19 och hade emancipatoriskt syfte genom
att skapa motkraft till arbetsgivarens kunskapsverlge.
Bracken & Lindstrm (1993) rapporterar i sin studie frn tv forsk-
ningscirklar. Bland annat fann frfattarna svrigheter i kommuni-
kationen mellan forskare och deltagare, dessa talade ibland frbi va-
randra nr de teoretiska och praktiska perspektiven skulle mtas,
det hnde ocks att deltagare intog en passiv mottagarroll. I bsta
fall innebar cirklarna ett samtal p lika villkor dr alla kunde till-
fra olika men kompletterande perspektiv. Frfattarna menar att
cirklarna frutstter ett aktivt engagemang som strcker sig utver
trffarna vilket innebr att forskningscirkeln blir en mellanform
mellan kurs (formell utbildning) och vardagsinlrning (informell
socialisation).
Lind & Lundgren (1995) redovisar sina erfarenheter av en forsk-
ningscirkel med lrare som en del av ett skolutvecklingsarbete.
Frfattarna framhller forskningscirkelns frdel som metod genom
att vetenskapliga angreppsstt anvnds fr att utveckla en verksam-
het. Praktikerna fr tillgng till och kan utnyttja forskningsresultat
fr att utveckla sin egen kompetens, vilket leder till ett bttre yrkesut-
vande och frndring av verksamheten. Praktikerna fr en kad
frmga att producera egen handlingsrelevant kunskap och en kad
frmga att vrdera kunskap. Svrigheten i cirklarna var att for-
skare och praktiker "talade olika sprk", dvs. liknande svrigheter
som Bracken & Lindstrm pekar p. Detta visar p de problem som
18 Dvs iderna om demokratisk dialog som grundar sig p Habermas teori om
rationell kommunikation. Se teorikapitlet.
19 Se teorikapitlet.
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ltt uppstr nr det finns skillnader mellan deltagare som gr att
ngon eller ngra tar ver det aktiva ansvaret fr att driva processen
framt, medan andra frnsger sig ett sdant ansvar. Sdana pro-
blem har betydelse bde fr en forskningscirkel och fr ett dialogm-
te, eftersom pedagogiken fr bda dessa bygger p ett aktivt och jm-
likt deltagande frn alla oavsett bakgrund.
De ovan refererade studierna visar att det finns erfarenhet av att
medvetet iscensatt dialog kan resultera i nyskapande av kunskap
som ocks kan utgra en frndrande kraft inom arbetslivet. De pe-
kar p nyttan av grnsverskridande mten, vilket ju var tanken
ven med de dialogmten som utgr den empiriska utgngspunkten
fr denna studie. Erfarenheterna frn forskningscirklar visar att det
kan finnas problem att etablera ett jmbrdigt frhllande nr det
finns olikheter mellan samtalarna i ngot avseende. Olikhet samta-
larna emellan kan allts bde vara det som ger frutsttningar fr
nyskapande av kunskap, samtidigt som det kan vara problematiskt
att hantera.
Kollektivt lrande i organisationer
Dixon (1994, 1996) grundar sin teori om kollektivt lrande p forsk-
ning om metoder fr lrande i organisationer, hon utgr frn Kolbs
(1984) teori om lrandecykeln fr erfarenhetslrande. Dixon anvn-
der begreppet meningsstruktur fr att beskriva hur individens
minne (bestende av kunskaper, erfarenheter och knslor, medvetna
och omedvetna), r uppbyggt p vars och ens personliga stt, dvs.
har en struktur. Denna meningsstruktur har Dixon delat upp i tre
olika delar beroende p i hur hg utstrckning de r individuella el-
ler ej.
De tre formerna av meningsstrukturer benmner Dixon som pri-
vata, tillgngliga och kollektiva. Den privata meningsstrukturen
hller den anstllde fr sig sjlv, den tillgngliga delar han eller hon
med sig av till andra i organisationen och den kollektiva delar de an-
stllda med mnga andra i organisationen.
Lrande innebr enligt Dixon att individers meningsstruktur fr-
ndras. Att lra r att infrliva och tolka information, eftersom vi
inte kan lra oss ngot utan att ge det en personlig mening. Att "lra
kollektivt" innebr att tolkningsprocessen r gemensam. Om inte
tillrckligt mnga individer frndrar sina meningsstrukturer s
kan inte den kollektiva meningsstrukturen frndras. Det effekti-
vaste sttet att skapa en gemensam (och medveten) tolkningsprocess,
r enligt Dixon genom samtal dr olika individers erfarenheter och
kunskaper kommer till anvndning fr att frst ngot p ett "bttre
stt", dvs. omfatta fler perspektiv. Fr detta krvs att privata me-
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ningsstrukturer minskar, tillgngliga meningsstrukturer kar och
omedvetna kollektiva meningsstrukturer medvetandegrs.
Den kollektiv tolkningsprocessen krver vissa frutsttningar:
- allas erfarenheter mste tas tillvara oavsett position
- jmlika vrden mste betonas, ssom:
- frihet att tala ppet utan rdsla fr bestraffning (utan frihet in-
skrnks lrandet till vad andra tillter)
- jmlikhet genom att vars och ens mening prvas mot andras me-
ning, inte mot andras maktposition
- respekt fr andras mening
- dmjukhet gentemot egen mening
Dixons uppdelning i individuella, tillgngliga och kollektiva me-
ningsstrukturer gr det mjligt att tala om kollektiv kunskapsbild-
ning p ett stt som ven r relevant fr mina analyser av lrande i
gruppsamtal. Att det kollektiva bestr av den gemensamma tolk-
ningsprocessen och att denna krver symmetriska frutsttningar
stmmer vl med de krav p frutsttningar fr lrande i form av
ppenhet och offentliggrande som tidigare refererade studier pekat
p. Jag antar att en individ som r medveten om sitt ansvar fr sitt
eget aktiva kunskapsskapande ocks r motiverad att medverka i en
kollektiv kunskapsbildningsprocess och drmed ven till att skapa
utrymme fr meningsstrukturer som r tillgngliga.
Organisation och makt
Alvesson (1991) anvnder Foucaults maktbegrepp som en inspira-
tionsklla utifrn vilken han tolkar sitt material (ett informations-
mte fr chefer i ett fretag, dvs. ett kommunikativt sammanhang).
Alvesson menar att Foucaults teori om disciplinr makt, kan vara
till hjlp fr att frst hur de sociala strukturer som individer br
med sig in i en interaktion kan pverka denna.
Centralt hos Foucault r "dominerande, historiskt genererande f-
restllningar, s. k. diskurser" som "anger ramar fr tnkande och
kunskapsutvecklande under en viss period" (Alvesson 1991:69).
Dessa diskurser definierar och styr individerna. Enligt Alvesson in-
nebr Foucaults maktbegrepp att:
- makt endast existerar i, och r en central aspekt av, relationer
- makt uttrycks i handling, utvas
- makt lter sig inte lokaliseras och fixeras
- makt r allestdes nrvarande
- makt bildar finmaskiga nt av disciplinerande inverkan
- subjektivitet/sjlvuppfattning reproduceras genom sociala prakti-
ker som uttrycker makt
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- kunskap ligger till grund fr maktutvande, ven "hjlpande och
progressiv" sdan genom att individers handlingsflt inringas och
begrnsas
- maktutvande producerar kunskap
- i skapandet av subjektivitet grs individen till freml fr under-
ordning och utvecklar en begrnsande identitet
- subjektets sjlvuppfattning styrs och regleras genom maktens verk-
ningar
- maktens ekonomi: sjlvdisciplinering, lraktighet, produktivitet
(positiva attribut som ven har betydelse fr identitet och identitets-
bekrftelse)
Genom att anlgga ett Foucault-perspektivet p det studerade infor-
mationsmtet, menar Alvesson att han kan se det som en discipline-
ringsaktivitet. Det handlar egentligen inte om att informera utan om
att forma. Det hrarna egentligen lr sig r sin egen bristande
verblick, att de saknar svar, att de inte har tnkt p frutsttning-
arna, att de inte begriper strre sammanhang, de lr sig passivitet
genom att de placeras i en position som mindre vetande. Alvesson
framhller att "kunskap r makt frmst om omgivningen ÕinserÕ
vrdet av kunskapen ifrga och vem som innehar denna" (Alvesson
1991:73). P detta stt r den legitima asymmetrin central fr upp-
rtthllande av maktrelationer.
s (1982) beskriver manliga hrskartekniker gentemot kvinnor.
Dessa kan frsts i termer av disciplinerande maktdiskurser, ven
om s sjlv inte gr ngon sdan anknytning. Mns omedvetna an-
vndande av dessa tekniker och kvinnors omedvetna "mottagande"
av desamma innebr att de r en del av den sociala konstruktionen
av vad det innebr att vara (verordnad) man och (underordnad)
kvinna i vrt samhlle. Enligt s har de flesta maktgrupper tillgng
till minst fem hrskartekniker som r typiska och vardagliga: osyn-
liggrande, frljligande, undanhllande av information, dubbelbe-
straffning (damn if you do and damn if you don«t) samt pfrande av
skuld och skam (s 1982:36).
Att uppmrksamma sdana hr, ofta omedvetna, maktaspekter i
sociala strukturer r ett komplement till de teorier om symmetri och
asymmetri som tidigare tagits upp. Den disciplinra makten fram-
str som en makro-makt som genomsyrar allt samhlleligt liv och
d naturligtvis ven de gruppsamtal jag studerar. Det r drfr vik-
tigt att beakta makromakten svl som mikromakten i samman-
hang dr dialogiska ideal om symmetri efterstrvas.
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Studier om aktivt medborgarskap
Slutligen vill jag nmna ngot om ett framvxande forskningsom-
rde som har bde pedagogiska och samhlls-/demokratiutveck-
lande aspekter och som har "aktivt medborgarskap" som sitt under-
skningsobjekt. Detta omrde innebr dels en vidareutveckling av
vuxenpedagogik, man studerar vuxnas vardags- och erfarenhetsl-
rande och dels en vidareutveckling frn "lrande organisationer" till
"lrande samhllen" (Bron 1997, Leicester 1996).
Grundlggande i dessa sammanhang r en skrift av Marshall &
Bottomore (1992). Denna handlar om betydelsen av den snabba ut-
vecklingen, under de senaste hundra ren, av begreppet om medbor-
gerliga rttigheter och strukturen av social ojmlikhet.
Medborgerliga rttigheter knyts till individen, oavsett social klass.
Detta bddar fr ett aktivt medborgarskap, dr betydelsen av social
klasstillhrighet inte blir lika viktig som den varit under tidigare r-
hundraden.
En annan grundlggande studie med inriktning p medborgar-
skap r Putnams (1992) rapport om skillnaderna i medborgarnas
samhllsengagemang i olika delar av Italien och dess orsaker.
Putnam talar bland annat om betydelsen av det sociala kapitalet och
betonar vikten av att mnniskor har erfarenhet av vlfungerande
horisontella och jmlika relationer. Det r ett finmaskigt ntverk av
civilt organiserade mellanmnskliga relationer (alltifrn sngkrer
till sportklubbar och politiska partier) som understdjer utvecklingen
av starka sociala normer och msesidigt frtroende. Detta underlt-
tar kommunikation och samarbete och drmed ocks ett demokra-
tiskt samhllsbygge.
I Sverige pgr en vidareutveckling av den ovan nmnda verk-
samheten med forskningscirklar till vad som benmns "lokal re-
sursmobilisering" (Holmstrand & Hrnsten 1996). Syftet med detta
r att (med hjlp av forskningscirklar) frska f igng "lokala de-
mokratiska kunskapsprocesser" och samtidigt f en msesidig nytta
mellan universitet och arbetsliv. Dock finns det nnu inte ngra do-
kumenterade studier gjorda av sdant arbete.
Inom det europeiska forskarntverket ESREA (European Society
for Research on the Education of Adults) som bildades 1991, pgr en
utveckling av forskningsomrdet aktivt medborgarskap (Bron Jr &
Malewski, 1994). Studier inom detta omrde (Elsdon 1991, Field 1991,
Finger 1989) handlar om de nya folkrrelserna (ekologi, kvinnorrel-
ser, fredsrrelser). I dessa studier beskrivs det sociala kapitalet och
de ntverk som mnniskor bildar. I sdana sammanhang r samtal
med en dialogisk kvalitet och informellt lrande ndvndigt.
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Jag har sett de dialogmten jag arrangerat som en sorts samhlls-
samtal, en enkel form av (ut)bildning i att vara samhllsmedborgare
i ett demokratiskt samhlle. I mtena har getts tillflle att ge och f
och utveckla ny kunskap om en sdan samhllelig freteelse som
barnomsorgsverksamheten utgr.20
Sammanfattande kommentar
Mitt kunskapsintresse finns i skrningspunkten mellan de olika
forskningsinriktningar som presenterats ovan. De refererade studi-
erna visar enligt min mening att (grupp)samtal skulle kunna vara
ett verksamt instrument fr lrande.
De pedagogiska studierna visar att det gr att skapa ett ppet och
konstruktivt lrklimat i gruppsamtal. Det r just ppenheten som
verkar vara av avgrande betydelse, d kan hypotetiska antaganden
gras, frgor kan stllas och det sagda kan testas mot erfarenhet.
Motsttningar kan anvndas fr att frdjupa samtalet, konfrontation
och problematisering kan synliggra det vanemssiga. Men d krvs
samarbete, trygghet, jmbrdighet och aktivt deltagande. Detta inne-
br att samtalare i ett gruppsamtal behver kunna konsten att ba-
lansera mellan att upprtthlla en subjekt-subjekt-relation till sina
medsamtalare och samtidigt gra ansprk p utrymme fr egen del.
Den gemensamma reflektion som d kan uppst r vsentlig fr
mjligheten att aktivt kunna begripa varandras stt att frst och att
abstrahera utver det konkreta till en mer generell frst-
else/kunskap som har betydelse fr framtida handlingar. Att han-
tera en verklighetsrelaterad och "svr" problematik kan utveckla
kunskapsuppfattning och frmga till kritisk reflektion.
Studierna om knsrelaterade skillnader visar p behovet av att
uppmrksamma utbildningars form fr att de ska ge frutsttningar
fr lrande i bsta bemrkelse och ge utrymme fr bde mn och
kvinnor att utforma lrandesituationer som passar dem.
Traditionell utbildning r ofta utformad efter en individuell och ar-
gumenterande "manlig modell". Gruppsamtal dremot utformas till
stor del av deltagarna sjlva i samtalsprocessen. Den liknar mer den
barnmorskepedagogik som Belenky m fl (1986) efterfrgar. De socio-
lingvistiska studierna pekar enligt min mening ocks p behovet av
att skapa mjligheter att anvnda en, fr var och en, naturlig sam-
talsstil. Samtal kan vara mer eller mindre kollektiva eller individu-
ella till sin karaktr.
De samtal vi deltar i formar oss dagligen och stundligen utan att vi
tnker p det. Bde individ och grupp konstrueras i gruppsamtal.
20 I det avslutande diskussionskapitlet terknyts till detta mne.
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Vrderingar kan frndras och frstrkas. Olika vrldsbilder kan
konstrueras. ven arrangerade samtalssituationer, i till exempel en
organisation, har denna potential att omforma och frdjupa kun-
skap. Samtal p lokal samhllsniv kan antas ha en liknande bety-
delse fr (lokal)samhllets demokratiska utveckling. Men det gller
att ha gonen p de spratt som makten spelar oss, srskilt den som
r en del av den sociala strukturen, som vi tar fr given och som fin-
ner sina uttryck i mellanmnskliga relationer.
Som sagt, min forskningsfrga befinner sig i skrningspunkten
mellan de olika forskningsomrden som de ovan redovisade studi-
erna spnner ver. Det saknas studier som integrerar de olika om-
rdena, som undersker villkoren fr vuxnas lrande i dialogiska
gruppsamtal genom att granska sdana inom en organisatorisk och




Avhandlingens teoretiska referensram kan frmst hnfras till
Mezirow (1975, 1990, 1991, 1996a, 1996b), som i sin teori om transfor-
mativt lrande lnkar samman ett antal olika teoretiska inrikt-
ningar. Mezirow har grundat sin teori p egna empiriska studier
samt erfarenheter av att verka som vuxenpedagog.
 Av de teorier som Mezirow anknyter till r det flera som jag tidigt1
funnit anvndbara fr att frst och tolka det empiriska materialet.
Ssom kritisk teori (Habermas 1988), konstruktivistisk teori (Piaget
1970) samt Deweys (1938) teori om reflektion, men ocks interaktio-
nistisk teori (Mead 1934, Blumer 1969) samt aktivitetsteori (Vygotsky
1978, Wertsch 1990), och social konstruktionism genom Berger &
Luckmanns (1979) kunskapssociologi. Liksom Mezirow r jag ocks
inspirerad av Freires (1972, 1975) frigrande pedagogik.
Innan jag kommer in p Mezirows egen teori om transformativt
lrande vill jag beskriva ngra grundlggande tankar hos de av
Mezirows inspiratrer som jag funnit mest intressanta fr min egen
forskningsfrga. Dessutom vill jag ta upp tv frfattare som enligt
min mening frdjupar och kompletterar perspektivbegreppet, vilket
r ett av Mezirows krnbegrepp. De hr beskrivna teorierna ingr i
den tolkningsram som har vglett mig i mina analyser av de grupp-
samtal som utgr studiens empiri.
Frigrande pedagogik
En viktig inspirationsklla fr teorin om transformativt lrande r
Freires (1972, 1975) teori (och praktik) om frigrande pedagogik fr
frtryckta i tredje vrlden. Den handlar om alla mnniskors rtt att
aktivt medverka i skapandet av sin egen kultur och vrld. Freires ar-
bete med alfabetisering i Sydamerika betonar pedagogikens uppgift
att bidra till medvetandegrande. Freire (1972) anvnder begreppet
"conscientizao", medvetenhetsskapande. Detta kan enligt Freire
ske genom dialog dr mnniskor mts och "benmner" vrlden, dr-
igenom nyskapar de vrlden utifrn sin egen erfarenhet av verklig-
heten. Att p s stt benmna vrlden r att frndra den.
Freires argument om dialogens betydelse fr mnniskors mjlig-
heter att utveckla sin frmga till kritisk reflektion r som jag ser det
av grundlggande betydelse fr att motverka elitism och i stllet
bygga folkbildning p mnniskors egna erfarenheter och problema-
1 Dvs innan jag fann Mezirows transformationsteori.
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tisering av dessa. Detta r lika giltigt i dagens vsterlndska sam-
hlle som det var i mitten av 1900-talet nr Freire verkade bland fat-
tiga analfabeter i Sydamerika. Freires frigrande pedagogik var ven
en viktig inspirationsklla fr mig nr jag arrangerade de dialogm-
ten som utgr min empiri.
Freire (1975) menar att dialogens vsen r ordet som bestr av tv
dimensioner, reflektion och handling. Ett ord utan handlingsdimen-
sion leder till verbalism - tomt prat. En handling utan reflektion le-
der till aktivism, handling fr handlingens egen skull.
Dialogen krver en tro p mnniskan, en elitistisk kunskapssyn
omjliggr dialog.
Hur kan jag diskutera, om jag utgr frn frutsttningen, att benmnan-
det av vrlden r en uppgift fr en elit och att nrvaron av folket i histo-
rien r ett tecken p frfall, och sledes br undvikas? ... Sjlvgodhet r
ofrenlig med dialog. (Freire 1972:92)
Dialogen krver en msesidig tillit mellan alla som deltar i den, och
en hoppfull instllning, hopplshet resulterar i tystnad. Ndvndig
fr dialogen r ocks kritiskt tnkande, mnniskor mste problema-
tisera sina erfarenheter fr att upptcka hur de har "infrlivat fr-
tryckarna inom sig" (Freire 1975). Detta krver frn pedagogens sida
respekt fr mnniskors egna erfarenheter.
Man kan inte vnta sig positiva resultat av ett pedagogiskt eller politiskt
handlingsprogram, som inte respekterar den speciella syn p vrlden
som folket har. Ett sdant program innebr kulturell invasion, oaktat
goda intentioner. (Freire 1972:97)
Dialogen ses som befriande till sin natur, dess motsats r oumbrlig
fr en frtryckarsituation dr underkastelsen r knnetecknet.
Frtryckarna presenterar en "bedrglig vrld" som utesluter pro-
blematisering, en vrld som visas som en fix storhet som mnnis-
korna har att anpassa sig till, som skdare.
Kritisk teori
Mezirows (1991) teori om transformativt lrande bygger till stora de-
lar p Habermas indelning i tre olika former av lrande; instrumen-
tellt, kommunikativt samt emancipatoriskt. Detta terkommer jag
till lngre fram i min beskrivning av Mezirows teori. Hr ska jag
bara kort berra ngot av den tanketradition som Habermas omfat-
tande teoribygge har gett upphov till, ssom den r tolkad av
McCarthy (1984) och Alvesson (1991), frutom Habermas (1988) egna
beskrivningar av villkoren fr ideal kommunikation.
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Habermas (ibid.) betonar i teorin om rationell kommunikation bde
individens mjlighet att framfra sin egen mening och ndvndighe-
ten av att samtidigt vara frstelseinriktad. D kan individen delta i
den samhlleliga diskursen och pverka denna och samtidigt ut-
veckla sin egen kunskap och moraluppfattning.
I de gruppsamtal som utgr mitt empiriska studieobjekt har jag
frskt skapa frutsttningar fr att samtalarna ska ha mjlighet att
tillsammans skapa en ideal samtalssituation. Vilket innebr mj-
ligheter fr var och en att utg frn sina egna intressen och att fritt
och ppet delta i samtalet som en frstelseskapande process.
Syftet med dialog i Habermas utopi r att synliggra och rationellt
ifrgastta dominerande samhllsgruppers frgivettagna tolknings-
fretrde. Emancipation fr underordnade grupper antas kunna
uppns nr normer och vrderingar som gynnar de styrande grup-
perna ifrgastts i en dominansfri kommunikation. Detta innebr
att det inte gr att bortse frn individens vilja, behov eller intresse,
det r snarare drifrn som en gemensam verenskommelse ska
byggas.
A rational will is not something that can be certified and secured privatim; it is
inextricably bound to communication processes in which a common will is
both "discovered" and "formed". (McCarthy 1984:327)
Rationellt motiverad konsensus i en dialog frutstter att det finns
mjligheter att ifrgastta det existerande och att frndra det. Alla
ska ha lika mjligheter att fritt och ppet delta i dialogen.
His (Habermas) thesis is that the structure is free from constraint only when
for all participants there is a symmetrical distribution of chances to select and
employ speech acts, when there is an effective equality of opportunity for the
assumption of dialogue roles. (McCarthy 1984:306)
ven om det ideala samtalet r en utopi mste idn om en sdan
mjlighet finnas, liksom det finns ideal p andra omrden, inom re-
ligion, etik och politik. Idealet r viktigt som frebild trots att det sl-
lan uppns.
Kommunikativ kompetens
Det ideala samtalet stller krav p kommunikativ kompetens
(Habermas 1988) vilket bidrar till att individen kan delta i frstelse-
skapande processer. Habermas talar om giltighetskriterier som in-
dividen behver uppfylla fr att kunna bidra till kommunikativ ratio-
nalitet.
Alvesson (1991) formulerar giltighetskriterierna fr rationell
kommunikation som att det mste finnas utrymme fr "begriplighet,
uppriktighet, sanningshalt och legitimitet" i den sociala situationen,
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fr att samtalare ska kunna komma fram till en gemensam uppfatt-
ning i en ppen dialog. Detta stller krav p frmga till reflektion.
Motsatsen r systematiskt frvrngd kommunikation som domine-
ras av tvetydighet, mystifikation, ohederlighet, manipulation, reto-
rik, felinformation osv. Sdan kommunikation omintetgr mjlighe-
terna till konsensus. Kommunikativ kompetens innebr frmga till
komplex interaktion vilket enligt Habermas r krnan i identitets-
skapandet och grunden fr moralmedvetandet.
Frstelseorientering och framgngsinriktning
Habermas visar p tv olika rationaliteter som styr mjligheterna att
handla kommunikativt. Den ena innebr en strvan efter samfr-
stnd, den andra syftar till pverkan. Den som frsker pverka an-
dra r i frsta hand inriktad p att n framgng fr egen del, medan
den som sker samfrstnd i stllet frsker frst andra. Fr att
kunna delta i ppen dialog krvs enligt Habermas att deltagarna r
frstelseorienterade och inte framgngsinriktade. Nr individerna
frsker frst varandra i en ideal samtalssituation blir de msesi-
digt beroende av varandra vilket banar vg fr ett gemensamt stll-
ningstagande. Strvan efter symmetri stller krav p lika mjlighe-
ter att komma till tals samt lika mjligheter att gra "konstaterande
talhandlingar" s att inget pstende r undantaget frn kritisk
granskning (McCarthy 1984).
Alvesson (1991) skriver att i Habermas filosofi r teorin om kom-
munikativ handling central, den handlar om mjligheter och hinder
i kommunikationen mellan samhllets medborgare. Syftet r att se
dominansfrhllanden och komma fram till vlgrundade stllnings-
taganden genom att ppna upp fr offentliga demokratiska proces-
ser. Alla kan upptcka och bedma sina egna intressen genom fria
samtal som baseras p god vilja, argumentation och dialog, det r
drigenom som konsensus kan uppns.
Konstruktivistisk teori
ven om Mezirow betonar interaktionens betydelse fr lrande s
handlar hans teori ytterst om individens lrande nr han eller hon
frmr att kritiskt granska sina egna frgivettaganden och drige-
nom kan frndra sina "meaning perspectives" och "meaning sche-
mes"2. Denna inriktning mot individuella lrprocesser har Mezirow
2 Dessa begrepp frklaras nrmare i avsnittet om "Transformativt lrande"
lngre fram i detta kapitel. Sammantagna utgr de individens tolkningsram
kan sgas motsvara det Piagetianska begreppet kognitiva strukturer.
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bland annat utvecklat utifrn Piagets konstruktivistiska teori som
fokuserar individens kognitiva utveckling.
Kognitiv utveckling
Piaget (1970) menar att genom att analysera de mest elementra
kognitiva utvecklingsstadierna, har han visat att dessa avviker frn
hgre sdana i en strre utstrckning n vad man tidigare trott.
Mnniskans kognitiva utveckling antas drmed flja en lng, svr
och ofrutsgbar vg. Den genetiska frutsttningen fr kunskapsut-
veckling r enligt Piaget likartad fr oss alla, men i det individuella
konstruerandet av kunskap, som sker i den stndigt (och samtidigt)
pgende in- och uttriktade interaktionen mellan subjekt och ob-
jekt, har varje individ sin historia och drmed sin kunskap. Sedan
fdelsen pgr en utveckling orsakad av en pendling mellan infrli-
vande (interiorization) och uttriktande (exteriorization) aktivitet.
Det r denna som bddar fr verensstmmelse mellan tanke och
omvrld, mellan subjektiv erfarenhet och objektiv omvrld. Denna
utveckling gr oss till enskilda individer samtidigt som den gr upp-
fattningen om verkligheten som objektiv (som lika fr alla) mjlig.
Enligt Piaget (1970) kan man frst ven vuxnas tankestruktur ge-
nom att studera barns utveckling. Piagets grundlggande tes r att
handlingen kommer fre tanken. Barnet upptcker inte vrlden
utan konstruerar sin bild av den med hjlp av de sinnesfrnimmel-
ser det fr genom egen aktivitet som karaktriseras av "trial and er-
ror". Ursprunget till kunskapsbildning r inte perception, utan
handling (action), vilket innebr stor formbarhet. Utifrn sitt age-
rande blir det lilla barnet medvetet om sig sjlv som klla till hand-
ling - och drmed ocks till kunskap som successivt vxer, eftersom
handlingen frutstter ett initiativ. Bde yttre sociala villkor och inre
aktivitet spelar enligt Piaget roll fr kunskapsbildningsprocessen.
Detta innebr att kunskap inte kan ses som frutbestmd. Kunskap
utvecklas ur den kontinuerliga konstruktion som individen skapar i
sitt mte med omvrlden. Det finns inget sdant som ren erfarenhet
i den empirisistiska meningen, fakta r bara tillgngliga sedan de
har assimilerats av subjektet.
Begrepp
Piaget har i sin teori gett oss begrepp som vi kan anvnda fr att fr-
st individens lrandeprocess. Ackomodation och assimilation visar
p tv olika stt att konstruera/bilda kunskap. Ackomodation beteck-
nar en process av subjektets anpassning till objektet. Gamla fre-
stllningar frndras nr ny kunskap och nya erfarenheter inte
stmmer lngre. Assimilation betecknar en process av subjektets in-
frlivning av nya kunskaper och erfarenheter i de frestllningar
som redan finns. Piaget menar att all kunskapsbildning har en
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aspekt av att utveckla nytt samtidigt som individen lr mot bakgrund
av tidigare kunskaper och erfarenheter.
Tv andra begrepp av central betydelse r equilibrium och disequi-
librium. Vi strvar stndigt efter equilibrium, balans i vr relation
till omvrlden. Det r disequilibrium, obalans, som r utvecklande
och driver oss vidare i jakten p en bttre frstelse med vars hjlp vi
kan hantera problem av alla de slag.
Decentrering r ett begrepp som syftar p individens frmga att
relativisera sin uppfattning frn att vara egocentrisk till att bli mer
objektiv, i betydelsen att ha en frmga att se ngot p ett annat stt
n ur sin egen synvinkel. En sdan frmga r av betydelse fr att
till exempel samtalare i ett gruppsamtal ska kunna skifta och ver-
skrida perspektiv.3
Vuxnas stadieutveckling
Piagets stadieteori fr barn har av neo-Piagetianer (Kohlberg 1969,
Kegan 1982, Basseches 1984) vidareutvecklats fr att bttre frst
vuxnas lrande. Nr neo-Piagetianerna har utvecklat sitt postfor-
mella perspektiv4 har de gtt utver Piagets kognitiva perspektiv och
ocks inbegripit "det emotionella, det moraliska, det existentiella och
det personliga i individers handlande" (Hagstrm 1995:41) och rela-
terat detta till det sammanhang som individen ingr i.
Stadieutveckling i vuxenlivet innebr, enligt neo-Piagetianerna, att
g frn en egocentrisk konsekvensmoral till att ven kunna utg
frn andras perspektiv och drefter till att kunna verblicka allt
strre sociala sammanhang. Utvecklingen gr allts mot en allt h-
gre internaliseringsniv samtidigt som frmgan kar att differenti-
era mellan sig sjlv och sin omvrld (Basseches 1984).
Den konstruktivistiska teorin ger oss allts begrepp fr och kun-
skap om hur individens lrande sker i samspel med omgivningen.
Det r trots allt enskilda individer som lr, som frndrar
(transformerar) sina frestllningar. Sedan r det en annan sak att
denna stndiga lrandeprocess aldrig sker i ngot socialt vakuum.
Deweys kunskapsfilosofi
Dewey var likhet med Mead, Peirce, James och Cooley, en av prag-
matisterna i USA under 1900-talets frsta hlft. Deweys kunskapsfi-
losofi gr ut p att kunskap ska vara praktiskt anvndbar och ha sin
3 Vad detta innebr terkommer jag till i det andra resultatkapitlet
"Samtalsinnehll och perspektiv".
4 Dvs det som verskrider Piagets formallogik vilket r det hgsta
utvecklingsstadiet fr barn i Piagets stadieteori.
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grund i erfarenhet. Kunskap ska underltta fr individen att agera,
den r ett medel fr mnniskor att uppn sina ml (Hammersley
1989).
Deweys teori (1916, 1938) om lrande, med sin betoning p demo-
krati, erfarenhet, reflektion, meningsfullhet och anvndbarhet gr
att den r viktig i de flesta vuxenpedagogiska sammanhang, s
ocks i Mezirows teori och i min egen underskning. Jag ser det som
att Deweys teori p ett praktiskt pedagogiskt plan kompletterar bde
det habermasianska idealet om rationell dialog och Freires ideal om
vuxenlrandets frigrande uppgift, genom att den visar hur detta
kan g till och varfr det r viktigt.
Dewey ansg, inspirerad av Darwin, att tnkande och lrande har
utvecklats eftersom det bidragit till vr verlevnad. Tnkande och l-
rande r praktiskt anvndbara frmgor fr att frutse problem och
undvika fara nr vi interagerar med vr omgivning. Tnkandet
uppstr nr vi uppfattar ngot problem, det r d medvetandet aktivt
brjar bearbeta problematiken fr att hitta en lsning. Detta sker ge-
nom att utforma en handlingsplan, en hypotes prvas och om den vi-
sar sig kunna lsa problemet s har vi lrt oss ngot (Phillips &
Soltis 1991). Dewey har allts samma synstt p hur hypotesprv-
ning r en verksam ingrediens i kunskapsutveckling som Peirce an-
vnder i sin abduktionslogik.5
Dewey (1938) definierar reflektion som den tanke som frhindrar
impulsivt handlande. Tanken stter impulsen i relation till alterna-
tiva stt att handla s att det blir en mer genomtnkt handling som
utfrs.
Thinking is thus a postponement of immediate action, while it effects in-
ternal control of impulse through a union of observation and memory,
this union being the heart of reflection. (Dewey 1938:75)
Oreflekterade erfarenheter kan dock vara "van"lrande (mis-educa-
tive)6 enligt Dewey, och mjligheterna till positiv framtida erfarenhet
kan bli strd (Dewey 1938:13). Det r pedagogens uppgift att skapa
frutsttningar fr ett lrande som ven frmjar utvecklande fram-
tida erfarenheter. Detta innebr att skapa frutsttningar fr reflek-
tion, dr erfarenhet kan integreras till en strre helhet. Goda erfa-
renheter som leder till ett utvecklande lrande br pg kontinuer-
ligt eftersom varje ny erfarenhet skapas mot bakgrund av de tidigare
och pverkar kvaliteten i de efterfljande. Varje erfarenhet r en le-
vande kraft, dess vrde kan bara bedmas mot bakgrund av vad den
leder till. Dewey argumenterar fr att utbildning ska frmja demo-
5 Se metodkapitlet.
6 Jag anvnder hr "van" i samma mening som t ex i vanfrestllning.
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kratiska ideal drfr att demokratiska frhllanden frmjar kvalite-
ten p mnsklig erfarenhet:
Can we find any reason that does not ultimately come down to the belief
that democratic social arrangements promote a better quality of human
experience, one which is more widely accessible and enjoyed, than do
non-democratic and anti-democratic forms of social life? Does not the
principle of regard for individual freedom and for decency and kindliness
of human relations come back in the end to the conviction that these
things are tributary to a higher quality of experience on the part of a gre-
ater number than are methods of repression and coercion or force?
(Dewey 1938:25-26)
Dewey betonar vikten av att varje individ vxer upp i ett socialt sam-
manhang, all erfarenhet r social eftersom den inbegriper kontakt
och kommunikation. Detta innebr att det r meningsfull aktivitet i
sociala sammanhang som r nyckeln till ett utvecklande lrande.
Det bsta sttet att lra sig ngot nytt r genom normal kommunika-
tion med andra. Fr Dewey innebr ordet interaktion att bde yttre
(objektiva) och inre (subjektiva) faktorer r lika viktiga och att erfa-
renhet uppstr ur ett samspel mellan individ och omgivning.
Interaktionistisk teori
Mezirow ingr i den tradition som symbolisk interaktionism utgr.
Den symboliska interaktionismen ger en epistemologisk referens-
ram fr hur vi konstruerar mening, och drmed kunskap, genom
interaktion. Denna inriktning grundlades av G H Mead (1934) som
en del av Chicago-skolan i 20- och 30-talets USA, och vidareutveckla-
des bland annat av Blumer (1969) och Hammersley (1989). Det r
dessa frfattare jag har anvnt mig av fr denna beskrivning av n-
gra av de delar av den symboliska interaktionismen som har frkla-
ringsvrde fr min studie.
Fretrdarna fr symbolisk interaktionism betonar det kollektiva
kunskapsbildandet framfr det individuella. Kollektiv kunskap bil-
das genom kommunikativ handling, genom samtalandet skapas
gemensamma uppfattningar. Att samtala r en social ndvndig-
het, drigenom fr vi tillgng till varandras betydelser av ett visst fe-
nomen samtidigt, vilket kan gra det omedvetna msesidigt medve-
tet. Om inte sprket hade den hr frmgan att frmedla betydelser
s att vi upplever att vi frstr varandra s skulle vi var och en vara
vra egna universa, och dialogiska gruppsamtal vore inte mjliga.
Samtidigt framhlls att individen har mjlighet att agera utifrn
egna vervganden. Det r vr frmga till reflektion som ses som
den kreativa nydanande kraft som mnniskor har tillgng till.
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Genom reflektion kan vi lyfta upp vra handlingar frn rutin till
medveten avsikt. Det r nr vi frmr gra denna reflektion till-
sammans med andra, kollektivt men nd utifrn vars och ens posi-
tion, som vi frmr samordna vrt handlande och p s stt kan
skapa ett samhlle.
Skapande interaktion
Det som symbolisk interaktionism refererar till och skildrar r
mnskliga grupper och samhllen. Mnniskan ses som aktr och
samhllet existerar genom mnsklig aktivitet. Social interaktion be-
str av mnsklig aktivitet och sambanden mellan sdan aktivitet.
Social interaktion kan vara av tv slag, bde icke-symbolisk och
symbolisk. Icke-symbolisk interaktion innebr att mnniskor svarar
reflexmssigt p andras agerande, utan ngon egen tanke emellan,
ungefr som ett stimulus-respons frhllande hos myror eller dril-
lade soldater (Mead 1934/1976:88). Symbolisk interaktion innebr att
mnniskor tolkar varandras handlingar och agerar utifrn den me-
ning som tolkningen skapar. Symbolisk interaktion tcker hela ska-
lan av mnskligt umgnge, frn konflikt till samarbete. Vi tolkar
och definierar varandras agerande fr att sjlva kunna agera. Detta
r en stndigt pgende process genom vilken vrt handlande for-
mas.
Enligt Blumer (1969) vilar symbolisk interaktionism p tre enkla
grundvalar:
1. mnniskor agerar utifrn objekts betydelse, den mening ngot har
fr ngon
2. denna mening har sitt ursprung i social interaktion
3. dessa meningar/innebrder hanteras och modifieras genom den
tolkningsprocess en person anvnder i sitt mte med olika objekt
Mnsklig aktivitet ses d inte som ngot som utlses som respons p
stimuli, utan som ngot som konstrueras genom en process av re-
flektion dr en person bestmmer saker och tings betydelse fr att
kunna agera gentemot dem. Detta innebr att det finns en beredskap
att agera och att mnskligt beteende r kreativt till sin karaktr.
Genom interaktionen gentemot sig sjlv upphr mnniskan att
vara en responderande organism vars beteende r en produkt av om-
stndigheter. Sjlvinteraktion (eller sjlv-indikation) r, enligt sym-
bolisk interaktionism, grunden fr att vi verhuvudtaget kan bilda
oss en uppfattning om den vrld vi lever i. Sjlvinteraktion r grun-
den fr medvetandet, det r den process genom vilken vi skapar en
vrld som har mening fr oss.
Grundlggande fr det interaktionistiska sttet att se p bde or-
ganisationer och samhlle r att social interaktion sker mellan
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mnniskor, som var och en gr sina tolkningar och definitioner.
Mnskligt liv i grupp ses enligt Mead som stndigt ofullbordat och
under stndig frndring.
Symbolisk interaktionism ser organisationer som bestende av
handlingar i stllet fr organisationsprinciper eller system. Drfr
sker den sina frklaringar fr hur organisationer fungerar i hur
individer definierar, tolkar, och mter olika situationer utifrn sina
olika utgngspunkter. ven stora organisationer (och hela samhl-
len) mste enligt det hr synsttet ses, studeras och frklaras som de
tolkningsprocesser olika aktrer r engagerade i nr de hanterar
olika situationer, var och en utifrn sin position i organisationen.
Blumer (1969) menar att ett mnskligt samhlle utgrs av indivi-
der som har "selves" (med sjlvinteraktion). Vidare att individuellt
agerande bygger p den konstruktion som individen skapar nr
han/hon noterar och tolkar olika situationer. Kollektivt agerande be-
str av en inrttning i ledet, som grundar sig p individernas tolk-
ning av och anpassning till varandras agerande.
Detta r den teoretiska grunden fr att se olika aktrer (i de grupp-
samtal som utgr mitt empiriska underlag) som innehavare av olika
positioner som i sin tur ger dem olika perspektiv (p barnomsorg).
Nr samtalarna offentliggr sina synstt skapar de en mer gemen-
sam bild av samtalsmnet, det jag kallar fr samtalsstaty.7
Sjlvet som en reflekterande process
Mead anvnder sig av begreppen "I, me och self"8 nr han beskriver
hur mnniskor formar sin uppfattning av vrlden. Med vrt "I" sva-
rar vi spontant p vad som hnder omkring oss. Det r vrt "I" som
gr att vi kan skapa nytt och vara kreativa. Medan vi genom vrt
"me" frhller oss till samhllet och de attityder som finns dr, som
socialt sjlvmedvetna individer. Det r vrt "me" som infrlivar de
konventioner och vanor som finns runtomkring oss. Basen fr kogni-
tiv utveckling r enligt Mead den tysta dialogen mellan "I" och "me",
som tillsammans utgr jaget (self).
"I" bde framkallar "me" och reagerar fr det. Tagna tillsammans utgr de
en personlighet som den framtrder i social erfarenhet. Jaget r vsentli-
gen en social process som frsiggr med dessa tv tskiljbara faser. Om
det inte hade dessa faser skull det inte finnas ngot medvetet ansvar, och
det skulle inte finnas ngot nytt i erfarenheten. (Mead 1934/1976:135)
Att mnniskan har ett "self" innebr att man kan vara ett objekt fr
sina egna handlingar, och att man kan agera gentemot sig sjlv uti-
frn detta.
7 Se avsnittet om "Rster" i det andra resultatkapitlet.
8 Dessa begrepp r svra att verstta eftersom I och me r delar av jaget (self).
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Like other objects, the self-object emerges from the process of social interaction
in which other people are defining a person to himself. (Blumer 1969:11)
Fr att bli ett objekt fr sig sjlv mste en person se sig sjlv utifrn,
genom att placera sig i ngon annans position och se sig sjlv/agera
gentemot sig sjlv utifrn den positionen. Genom denna process av
roll-tagande formar vi oss sjlva som objekt fr oss sjlva. Vi ser oss
sjlva p det stt som andra ser oss eller definierar oss. Att mnnis-
kan har ett sjlv ger henne mjlighet att interagera med sig sjlv i
form av en "intern kommunikation" genom vilken man kan styra
sitt handlande. Mead sg p detta stt sjlvet som en process och inte
som en struktur. Det r den reflekterande processen som kan fram-
bringa och konstituera ett sjlv. Mnniskan r allts inte en respon-
derande organism vars beteende r en produkt av vad som hnder,
vare sig det r yttre eller inre freteelser, utan kan aktivt (be)mta
och hantera vrlden.
Att p detta stt se sjlvet som en reflekterande process, genom
vilken en person kan hantera sig sjlv som ett objekt, innebr mj-
lighet att distansera sig frn sitt handlande och betrakta det ur olika
perspektiv. Genom denna reflekterande process bde skapas och fr-
ndras vr medvetenhet om vr vrld, en vrld med mening. Denna
mening r varken universell eller fast. Den utvecklas genom social
interaktion i ett kulturellt sammanhang och varierar drfr mellan
och inom samhllen. Mnniskor kan leva sida vid sida och nd leva
i olika vrldar eftersom vrlden r en social produkt i den mening att
betydelser produceras genom den process som social interaktion ut-
gr. Olika grupper formar olika uppfattningar om vrlden som fr-
ndras allteftersom de objekt som de konstitueras av frndras till
sin innebrd. Att frst en grupps vrld innebr att frst den me-
ning olika freteelser har fr medlemmarna av gruppen. Men mn-
niskor r inte viljelst bundna av sina frestllningar, man kan bde
tygla sitt agerande och avsiktligt skapa nya stt att frst och handla.
Samordnat handlande
Livet i mnskliga grupper har en karaktr av en stndigt pgende
msesidig (interaktiv) process av att definiera och tolka. Denna pro-
cess bde frstrker etablerade mnster och ppnar samtidigt upp
dessa mnster fr mjliga frndringar. Denna process benmns
"joint action" (samordnat handlande) av Blumer9 (1969) och utgrs
av den kollektiva form av handling som konstitueras av flera olika
deltagares agerande.
Samordnat handlande innebr en mjlighet till rutinmssighet
vilket hjlper oss att spara energi till mer krvande och kreativa ak-
9 Meads term r "social act".
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tiviteter. Men det finns alltid mjlighet att frndra handlandet ge-
nom att verg frn rutin till reflektion. Reflekterande medvetenhet
uppstr nr erfarenheter inte stmmer med frvntningar och
drmed uppmrksammas.
Samordnat handlande sgs av Mead som en grundlggande ka-
raktr i samhllet. I denna process har var och en sin unika position
som utgngspunkt.
Each participant necessarily occupies a different position, acts from that
position, and engages in a separate and distinctive act. It is the fitting to-
gether of these acts and not their commonality that constitutes joint ac-
tion. (Blumer 1969:70)
Mnskliga grupper bestr av och existerar genom att medlemmarna
p detta stt anpassar sitt agerande till varandra, nr de mts uti-
frn sina positioner.
Etablerade mnster i grupper existerar genom att samma tolk-
ningsscheman anvnds, de bibehlls genom att stndigt p nytt be-
krftas av andras agerande. Omdefiniering av dessa mnster ger
mnsklig interaktion en formativ karaktr. I det interaktionistiska
perspektivet agerar mnniskor inte gentemot kultur eller social
struktur, de agerar gentemot situationer. Det viktigaste i dessa situa-
tioner r andra som ocks agerar. I det moderna samhllet r det
vanligt att nya situationer uppstr, som inte r reglerade sedan tidi-
gare. Sdana situationer kan tolkas p mnga olika stt av olika ak-
trer. I det moderna samhllet styrs socialt liv alltmer genom utta-
lade tolkningsprocesser n av traditionella normer.
Aktivitetsteori
Mezirow anvnder sig av aktivitetsteori s som den utformats av
Wertsch (1979) fr att se lrande som en aktivitet sprungen ur social
interaktion. Wertsch i sin tur anvnder sig av bland annat Vygotsky
och Bakhtin fr sin teori om den socio-kulturella kontextens betydelse
fr mnniskors utveckling.
I ett gruppsamtal finns det, som jag ser det, ett samspel mellan
makro- och mikrovrld i och med att samtalarna r brare av socio-
kulturella mnster frn de sub-kulturer de i vardagslag befinner sig
i. I mikro-situationens (samtalets) dynamik skapar deltagarna fr
varandra hinder och mjligheter att bidra till den samhlleliga dis-
kursens utveckling nr de pverkar varandras frestllningar. Det
sker ett samspel mellan de individuella (men genre- eller rollspeci-
fika) rsterna genom den dynamiska process som ett gruppsamtal
utgr.
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Den sociokulturella sfr som vi tillhr tar vi fr given som en ge-
mensam referensram, vi ifrgastter inte till vardags hur samhl-
lets utvecklingsniv begrnsar oss som individer. Vi upplever vrt
lrande, vr utveckling, vr reflektionsfrmga, som genuint indivi-
duell. Vi ser ofta inte ens hur vra livsvillkor och vr tillhrighet till
en subkultur ger oss ett socialt sprk och pverkar vr frgivettagna
uppfattning om verkligheten.
Vygotsky
Wertsch (1990) menar att Vygotsky utmanar den individualistiska
bias som prglar vsterlndskt tnkande. Enligt Vygotsky har hgre
mentala funktioner hos individen sitt ursprung i social aktivitet.
Medvetande, tnkande, minne och kognition kan finnas hos grupper
likavl som hos individer. Detta r utgngspunkten fr t. ex.
Vygotskys id om en mjlig utvecklingszon (zone of proximal devel-
opment) som utgr utvecklingsmjligheterna i en viss milj.
En avgrande egenskap fr mnsklig mental aktivitet r att den fr-
medlas semiotiskt, genom sprket i frsta hand. Detta innebr att
mnniskors sprk har frmga att vara bde kontextualiserat och de-
kontextualiserat. Dekontextualisering innebr d en process dr sprk-
liga uttryck r utlyfta ur sin kommunikativa kontext och anvnds som
freml fr reflektion och analys. Den kontextualiserande frmgan r
knuten till den utvecklingsprocess som inbegriper en frvandling frn
socialt tal till ett inre tal. P detta stt r den semiotiska frmedlingen
lnken mellan socio-kulturell milj och individens mentala funktion;
semiotisk aktivitet (att anvnda sprk fr ls- och skrivkunnighet) re-
flekterar och konstituerar socio-kulturella miljer och skapar utveck-
ling av individens mentala funktioner.
ven ett gruppsamtal ser jag som en semiotisk aktivitet, samtalarna
fljer det gngse regelsystemet fr sin kommunikation och kan samti-
digt tillsammans skapa nya betydelser.
Bakhtin
Wertsch (1990) ser Bakhtin som komplement till Vygotsky. Bakhtin
(som har en litteraturvetenskaplig utgngspunkt) argumenterar fr
ett alternativ till lingvistik, som inbegriper hur yttranden organise-
ras i sin socio-kulturella kontext. Bakhtin (1986) anvnder srskilt
termerna rst och dialog.
"Rst" r ett begrepp som jag funnit anvndbart fr mitt analysar-
bete, drfr ska jag ngot kommentera det hr. Med rst (voice) avses
ett talande subjekts perspektiv, trossystem, intention och vrldsbild
(Wertsch 1990). Ett yttrande kan bara produceras av en rst. Talat
sprk finns bara som yttranden hos individuella talare, det tillhr
alltid ett talande subjekt. Varje yttrande r dock en lnk i kedjan av
talad kommunikation. Yttranden r inte oberoende av varandra och
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r inte sjlvtillrckliga, de reflekterar varandra msesidigt. I samta-
let r lyssnaren lika aktivt medverkande som talaren, allt levande tal
r responsivt. Frstelse innebr respons som fr samtalet vidare,
lyssnaren blir talare (Bakhtin 1986:68).
The word in language is half someone else«s. It becomes Ôone«s ownÕ only
when the speaker populates it with his own intention, his own accent,
when he appropriates the word, adapting it to his own semantic and ex-
pressive intention. Prior to this moment of appropriation, the word does
not exist in a neutral and impersonal language (it is not after all, out of a
dictionary that the speakers gets his words!), but rather it exists in other
people«s mouths, in other people«s concrete contexts, serving other peo-
ple«s intentions: it is from there that one must take the word, and make it
one«s own. (Bakhtin 1981:293-4)
Enligt Bakhtin talar man alltid i sociala sprk (frutom i nationella)
och dessa sprk formar vad de individuella rsterna kan sga.
Denna process dr unika yttranden produceras genom ett socialt
sprk inbegriper en srskild sorts dialogicitet bestende av "multipla
rster" (multivoicedness), som Bakhtin benmner "ventriloquation".
Detta r den process genom vilken en rst talar genom en annan
rst, det sociala sprket talar genom de individer som r brare av
det.
I aktivitetsteorin r det allts den sociokulturella omgivningen
som kommer frst, individens upplevelse av sin egen individualitet
r sekundr. Individen r beroende av utvecklingsnivn i det omgi-
vande samhllet fr sin egen mjlighet att utvecklas. En samtalare
r beroende av gruppens interaktion fr sin medverkan i ett grupp-
samtal.
Social konstruktionism
Burr (1995) definierar social konstruktionism genom att ange fyra
nyckelantaganden som utgr grunden fr denna inriktning:
- kritisk instllning till kunskap som tas fr given
(ssom det konventionella synsttet att objektiv kunskap kan erhl-
las genom observation)
- kunskap och frstelse ses som historiskt och kulturellt betingad
- kunskap om vrlden konstrueras genom sociala processer i den
dagliga interaktionen
- kunskap och social handling betingar varandra, vrlden kan upp-
fattas p mnga olika stt vilka orsakar olika handlingar
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Influenserna till social konstruktionism kommer, enligt Burr, ur-
sprungligen frn G H Mead (1934): att mnniskor konstruerar sina
egna och varandras identiteter genom vardagliga mten i social in-
teraktion, frn Berger & Luckmann (1966): att mnniskor tillsam-
mans skapar och vidmakthller alla sociala fenomen genom social
praxis, och frn Foucault (1972): att kunskap r historiskt och kultu-
rellt avhngig samt att sprket har en konstruerande kraft. Hr ska
jag dels ta upp Berger & Luckmanns teori samt teori om perspektiv
som ocks innebr en konstruktionistisk syn.
Socialt konstruerad vardagskunskap
Jag tnker mig att vrt samhlleliga liv bestr av stndig interak-
tion, var och en av oss pverkar den gemensamma vrld vi lever i
samtidigt som vi ocks blir pverkade av den sjlva. Vi pverkar va-
randras livsmjligheter och synstt bde direkt och indirekt. Detta
blir tydligt i en kommuns verksamhet dr medborgarna r msesi-
digt beroende av varandra fr att skapa resurser fr sdana gemen-
samma nyttigheter som till exempel barnomsorg. I och med att olika
intressenter har olika roller och olika uppgifter i frhllande till en
sdan verksamhet fr de olika erfarenheter, upplevelser och kun-
skap om den. Detta bidrar till vars och ens bild av verksamheten i
frga. En bild som i strre utstrckning delas med andra som har
liknande roller och erfarenheter, och i mindre utstrckning med
dem som har annorlunda roller och erfarenheter.
Berger & Luckmann (1979), som bland annat har anvnt sig av
symbolisk interaktionism10 fr sin analys av hur kunskapen om
verkligheten konstrueras socialt, talar om objektiveringsprocessen.
De menar d att kunskapens grunder r de objektiveringar av sub-
jektiva processer och betydelser varigenom intersubjektiv kunskap
konstrueras. Med andra ord, mnniskor skapar kunskap om sin
vrld tillsammans genom att benmna den. I samma stund som en-
skild och subjektiv erfarenhet kls i ord och accepteras av andra s
skapas en gemensam kunskap om verkligheten som drmed fr en
objektiv status. Vi konstruerar vra frestllningar om vrlden ge-
nom interaktion. Det r genom denna objektiverande process som vi
bildar kollektiv kunskap.11
Vardagskunskap (common-sense knowledge) bildas och frndras
i vra samtal med andra, och r vr del av det sociala kunskapsfr-
rdet. Genom den delar vi in verkligheten efter hur frtrogna vi r
10 Framfr allt r Berger & Luckmann dock influerade av Alfred Schutz och hans
fenomenologi.
11 Detta stt att anvnda begreppet objektivering innebr allts ngot annat n
Janssons (1975) objekt-begrepp i uttrycket "subjekt-objekt-relation" som avser
en relation prglad av distans.
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med den. Nra verklighet innebr komplex och detaljerad informa-
tion, avlgsen verklighet dremot allmn och inexakt information.
Det r vardagskunskapen som ger typifieringsscheman fr de olika
situationer vi befinner oss i. Verkligheten ter sig som en integrerad
helhet som tas fr given s lnge kunskaperna fungerar tillfredsstl-
lande.
Alla tillflliga vardagssamtal lggs till varandra och skapar en so-
lid uppfattning om verkligheten. Sprket gr vra subjektiva knslor
och tankar verkligare, bde fr oss sjlva och fr vr samtalspartner.
Sprket kristalliserar och stabiliserar nr vi r tvungna att anvnda
oss av dess grammatik och logik. Subjektiv upplevelse av ngot man
aldrig talar om blir i lngden tvivelaktig, samtal ger fasta konturer
t sdant som tidigare varit flyktigt och oklart. Alla som anvnder
samma sprk/dialekt bidrar till att vidmakthlla andra mnniskors
frestllningar. Nya erfarenheter objektiveras och infrlivas med re-
dan existerande kunskap. Individuella erfarenheter abstraheras ge-
nom sprket till en kunskap som blir tillgnglig fr andra. P detta
stt skapas kollektiva sediment av kunskap.
Mtet ansikte mot ansikte
Urtypen fr social interaktion r enligt Berger &Luckmann att mtas
ansikte mot ansikte. D ger sprket en inneboende egenskap av m-
sesidighet mellan samtalarna; vi talar och tnker samtidigt, vi hr
bda samtidigt, kontakten blir synkroniserad. Berger & Luck-mann
hvdar att det bara r i mtet som andra r fullstndigt verkliga fr
oss, fr att vi d kan uppleva den andres subjektiva knslor och tan-
kar genom en mngd signaler. Frfattarna sger bland annat fl-
jande om att mtas ansikte mot ansikte:
- det innebr ett beroende av den andres attityd fr reflexioner om
mig sjlv
- det som sker r ett skiftande och subtilt utbyte av subjektiva betydel-
ser, vilket innebr att relationer r flexibla
- det r svrare att feltolka ngot och att hyckla n vid andra mindre
nra former av sociala relationer (svrt att ignorera ngons vitt-
nesbrd nr jag mter den ansikte mot ansikte)
- det r svrare att manipulera eller anvnda andra mnniskor som
medel fr sina egna ml
- typifieringar (att uppfatta ngon som en "roll") blir mindre ano-
nyma
- det innebr en strre knslighet fr pverkan av uppfattningar
I mtet spelar vi ocks olika roller, genom att gra det deltar indivi-
den i en social vrld, och genom att internalisera roller blir samma
vrld subjektivt verklig. Berger & Luckmann hvdar att en analys av
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roller r viktig fr att se de frmedlande stadierna mellan makro och
mikro, mellan de makroskopiska betydelseuniversa som objektiveras
i ett samhlle och den subjektiva verkligheten fr enskilda individer.
Detta resonemang om objektiveringsprocessen som Berger &
Luckmann fr, r enligt min mening ett stt att frst hur det indi-
viduella lrandet (enligt konstruktivismen) och de sociokulturella
ramarna (enligt aktivitetsteorin) betingar varandra. Individer lr
stndigt och sociokulturella ramar frndras stndigt i ett samspel
dr det ena inte gr att skilja frn det andra. Att samtala i grupp in-
nebr att samtalarna, inom det avgrnsade sammanhanget, bidrar
till att forma varandras kunskap om verkligheten, kunskap som
upplevs som genuin genom att mtet sker "ansikte-mot-ansikte", ge-
nom personlig vittnesbrd. Jag menar att denna karaktr av genui-
nitet har betydelse fr att samtalarna ska kunna pverka varandras
uppfattningar. Nr jag ser och hr ngons rliga vittnesbrd, som
inte stmmer med min egen uppfattning, blir jag tvungen att reflek-
tera ver detta faktum (som orsakar disequilibrium). Enligt min tes,
som avhandlingen prvar, r gruppsamtal verkningsfullt fr l-
rande i meningen att det kan orsaka en frndring av perspektiv, om
det orsakar frdjupad eftertanke. Drfr ska vi ocks g vidare och se
nrmare p perspektivbegreppet.
Perspektivistisk relativitet
En konsekvens av det konstruktionistiska synsttet r att perspektiv
blir ett viktigt begrepp. Perspektiv r ett krnbegrepp fr transforma-
tionsteorin lika vl som fr den hr avhandlingen. Jag ser det som
att vi har olika perspektiv som ger oss olika sanningar om den ge-
mensamma omvrlden. Utifrn det perspektiv var och en har i rela-
tion till en verksamhet, r det vissa aspekter av denna som kommer i
frgrunden, medan andra trder tillbaka eller inte alls framtrder.
Syftet med att arrangera dialogmten r att lta olika intressenters
frgivettagna sanningar mtas fr att vidga vars och ens aspekt-
seende, det r detta jag kallar fr perspektivfrndring. Asplund
(1970:73-74) hvdar att aspektseendet r acklamatoriskt, dvs. en fr-
ndring av perspektiv som synliggr en ny aspekt av tillvaron upp-
levs ocks som ngot genuint nytt eller annorlunda, man utropar
aha, ngot som vi i vardagslag brukar kalla fr aha-upplevelse. Med
hjlp av Rommetveit (1990) samt Graumann (1990) fljer hr en fr-
djupad analys av perspektivbegreppet.
Rommetveit
Rommetveit (1990) talar om perspektivistisk relativitet (perspectival
relativity), vilket innebr att sjlva identiteten hos ngot r beroende
av den position ur vilken detta ngot ses. Ett antagandes sannings-
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halt mste bedmas utifrn den position frn vilket antagandet r
gjort och sprksatt. Antagandet om perspektivistisk relativitet fr
med sig ett antal konsekvenser.
En konsekvens r att den naiva tilliten till en intersubjektiv vrld,
gemensam fr alla, framstr som en synvilla. En synvilla som r
otkomlig fr reflekterande medvetenhet s lnge bakgrundsvillko-
ren r stabila. Det vi tar fr givet ser vi inte frrn det utstts fr fr-
ndring. En annan konsekvens enligt Rommetveit r att vardaglig
anvndning av ord r genomsyrade av mngtydighet. Ytterligare en
konsekvens r att det uppstr fixering av perspektiv p grund av de-
lade kulturella bakgrundsvillkor, olika sociala villkor skapar skilda
kulturella normer.
Rommetveit menar ocks att faststllande av perspektiv
(perspective setting) r vsentligt i samtal fr att kunna omvandla
det subjektiva till ngot som temporrt r inter-subjektivt. Fr detta
krvs samstmd uppmrksamhet och att man frhandlar om me-
ning.
... dyadic control of intersubjectively endorsed perspective when two
partners engage in conversation about a given state of affairs is, within a
dialogical paradigm, a matter of negotiation of meanings. The existence of
options regarding perspectives grounded in different and even conflicting
commitments and concerns raises hitherto largely unexplored problems
of distribution of epistemic responsibility, i.e. responsibility for making
sense of the talked-about state of affairs and bringing it into language.
(Rommetveit 1990:98)
Detta tolkar jag som att sjlva insikten om att det finns mjlighet att
vlja bland flera perspektiv lgger ett ansvar p den som deltar i ett
samtal att bidra med att begripliggra och sprkstta fenomenet uti-
frn sitt perspektiv.
Graumann
Graumann (1990) sger att det bara r genom att erbjuda sina posi-
tioner som mjligheten ppnas fr talare och lyssnare att gemen-
samt behandla ett mne intersubjektivt. ven om motparten inte de-
lar mitt perspektiv s mste han ha mottagit det som en mjlighet.
Elementr kommunikativ kompetens bestr i kapaciteten att inta
den andres perspektiv, eftersom kunskap alltid existerar i relation
till en position och varje bildande av mening refererar till ett indivi-
duellt perspektiv.
Graumann framhller att perspektiv inte r vrdeneutrala. De
aspekter av ett mne som vi vljer att samtala om innebr att vi fr-
sker strukturera (och drmed kontrollera) nsta fas av samtalet s
det stmmer med vra vrderingar. Det perspektiv en samtalare
presenterar r ett valt perspektiv. Det vi kallar skillnad i perspektiv
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(divergence of perspectives) r i grund och botten en skillnad i vrde-
ringar. Det som skapar dynamiken i dialogen r deltagarnas str-
van att fra fram sitt eget perspektiv. Motstnd kan vara att frneka
en sikt, men oftare accepteras sikter men frskjuts till en relate-
rad aspekt inom samma "frstelsehorisont". Allteftersom ett mne
avtcks utifrn olika perspektiv mellan parterna i samtalet, men
ocks av talaren sjlv som upptcker underfrstdda betydelser av
sitt eget yttrande, s frklaras och frsts innebrderna alltmer av
den mnesaspekt man samtalar om.
Horisonten
Begreppet horisont ger en god frestllning om vad det r man kan
se frn ett visst perspektiv:
Every finite present has its limitations. We define the concept of "situa-
tion" by saying that it represents a standpoint that limits the possibility of
vision. Hence essential to the concept of situation is the concept of "hori-
zon". The horizon is the range of vision that includes everything that can
be seen from a particular vantage point. Applying this to the thinking
mind, we speak of narrowness of horizon, of the possible expansion of
horizon, of the opening up of new horizons, and so forth. (Gadamer
1989:302)
Horisonten inbegriper det vi kan se frn en viss position som ger ett
visst perspektiv. Frndras positionen s frndras ocks perspekti-
vet och horisonten. Begreppet aspekt, som jag tidigare anvnt, kan
d ses som en nrsynt fokusering av en del av horisonten. Nr olika
aspekter synliggrs genom samtalandet och aspektseendet vidgas s
kan det innebra att en samtalare inte lngre bara ser den aspekt
som r tydlig frn hans eller hennes eget perspektiv. Att frst till-
sammans skulle d kunna innebra en sammansmltning av hori-
sonter. Inom hermeneutiken talar man om horisontsammansmlt-
ning utifrn olika frstelsehorisonter (dman, 1979).
 Jag skulle vilja beskriva relationen mellan perspektiv och aspekt
p fljande stt. Perspektivet "sitter i ditt ga" medan aspekten hr
till fenomenet och allts finns utanfr individen och kan uppfattas
ven av andra individer. Denna relation mellan perspektiv och
aspekt ser jag som grunden fr kollektiv kunskapsbildning, ngot
som kan ske genom just horisontsammansmltning, eller objektive-
ring i Berger & Luckmanns terminologi, nr olika perspektiv tas
under vervgande och av samtalarna omformas (transformeras)
till ett mer gemensamt och fr var och en nytt perspektiv.
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Transformativt lrande
Teorin om transformativt lrande har utvecklats av Mezirow (1990,
1991, 1996a, 1996b). Det r en teori om vuxnas lrande dr just per-
spektivfrndring ses som en verksam dynamik fr lrande.
Transformation theory provides an abstract theoretical model of adult le-
arning. It argues that we learn through frames of reference - and these
may be transformed through critical reflection on assumptions - that we
engage in reason assessment through discourse to validate beliefs, fee-
lings, and knowledge, that we take action on our reflective beliefs when
we can. (Mezirow 1996b:125)
Perspektiv frndras nr vuxna i samtal med andra fr mjlighet att
granska sina frestllningar om verkligheten. Eftersom Mezirow ser
omvandlingen av perspektiv genom kommunikation som vsentlig
fr vuxnas lrande har jag funnit hans teori lmplig fr att tolka
mitt empiriska material och svara p min forskningsfrga om hur
lrande sker i samtalsgrupper (mellan olika intressenter i kommu-
nal verksamhet). Orsaken till detta r att jag funnit det givande att se
just perspektivfrndring som vsentlig fr lrande.
Innebrden i vuxenlrande som r transformativt r, enligt
Mezirow, att det kan ge mjligheter fr deltagarna att befria sig frn
trnga perspektiv och utveckla en frmga att kritiskt granska bde
egna och andras frutfattade meningar. Sdant vuxenlrande kan i
sin frlngning ven leda till en kad frmga att delta i formandet
av samhllet genom att medverka i samhllelig diskurs. P s stt
kan vuxna utveckla en egen integrerad kunskap om vrlden:
In order to be free we must be able to "name" our reality, to know it
divorced from what has been taken for granted, to speak with our own
voice. Thus it becomes crucial that the individual learn to negotiate me-
anings, purposes, and values critically, reflectively, and rationally, in-
stead of passively accepting the social realities defined by others.
Transformation theory provides a description of the dynamics of the way
adults learn to do this. (Mezirow 1991:3)
Lrande kan, enligt Mezirow, frsts som en aktivitet som r orsa-
kad av social interaktion. Fr att frst vad lrande innebr mste
dess ursprung, utveckling och konsekvenser analyseras. Lrande
ses som en process som r beroende av sitt sammanhang som inne-
br att individen frndrar sin frestllningsvrld p fljande stt:
Learning may be understood as the process of using a prior interpretation
to construe a new or a revised interpretation of the meaning of one«s ex-
perience in order to guide future action. (Mezirow 1991:12)
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Lrande ses allts som en interaktiv process dr den lrande tvingas
revidera en tidigare uppfattning fr att bttre kunna hantera de krav
som stlls p henne i en viss situation. Kompetens innebr d fr-
mga till ett sdant lrande samt frmga att ocks handla i enlig-
het med detta lrande.
Tre epistemologiska paradigm
Mezirow (1996a) menar att lrandebegreppet befinner sig i stark fr-
vandling i vr tid och talar om tre epistemologiska paradigm. Det
frsta utgrs av det traditionella objektivistiska paradigmet med sina
rtter i upplysningstiden: att verkligheten har en oberoende existens,
sanning innebr korrekt avbildad verklighet, kunskap och validitet
r objektiva samt att logik och rationalitet betonas. Det traditionella
paradigmet utmanas av ett tolkningsinriktat kunskapsparadigm.
Detta andra paradigm utgrs enligt Mezirow bland annat av eklek-
tisk postmodernism, av en hermeneutik som har vidgats frn text-
analys till att fokusera diskurs och utveckla tolkande frstelse, av
symbolisk interaktionism och etnometodologi som har utvecklats till
ny kvalitativ forskning av sprk och social interaktion, av filosofi som
sysslar med dekonstruktion och pvisande av hur social verklighet
definieras av makt.
Denna utveckling innebr att kunskap blir ngot helt annat n det
var tidigare. Social konstruktionism ser subjektivitet, intentionalitet
och lrande som sprkberoende livsformer vars sanning r kontext-
beroende och drmed lokal. Verklighetsuppfattning blir drmed en
social konstruktion som inte har ngon existens utanfr de sociala
handlingarna. Det r individens referensram som konstituerar
hennes upplevelse. Fr att frst andras tolkningar mste man f
tillgng till deras levda erfarenhet. Eftersom kulturella referensra-
mar skapar de grnser inom vilka mnniskor kan lra, s innebr
lrande att upptcka dessa ramar fr att kunna verskrida dem.
Mezirow hvdar att det finns ett tredje paradigm, det emancipato-
riska. Det r inom detta som Mezirow menar att hans egen trans-
formationsteori befinner sig. Denna alternativa syn p lrande inne-
br att giltigheten i bde instrumentellt (objektivt) och kommunika-
tivt (tolkande) lrande erknns. Kunskap kommer frn bda for-
merna av lrande och de som lr behver va upp en kritiskt reflek-
terande frmga fr att kunna anvnda den transformativa potentia-
len i egna och andras tolkande referensramar.
Grundlggande teser
I en artikel frn 1996 redogr Mezirow (1996a) fr var transforma-
tionsteorin str genom att presentera ett antal grundlggande teser.
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Jag anvnder dessa som utgngspunkt fr min redovisning av
Mezirows teori.
Ett ideal
Mezirow hvdar att hans lrandeteori r en generell, abstrakt och
idealiserad modell fr lrandeprocessen, som r grundad i den
mnskliga kommunikationens natur. Att komma verens om tolk-
ningar r centralt fr bde mnsklig kommunikation och fr lran-
deprocessen.
Det r rationell diskurs i Habermas mening som r det verk-
samma instrumentet fr att utveckla vuxna till sjlvstndigt tn-
kande och lrande individer. Detta emancipatoriska lrande sker
genom reflektion under de omstndigheter som Habermas anger
som ideala. Under optimala villkor kan deltagarna i diskurs12:
- ha riktig/komplett information
- vara fria frn tvng och sjlvbedrgeri
- kunna vga bevis och bedma argument s objektivt som mjligt
- vara ppna fr alternativa perspektiv
- kunna reflektera kritiskt ver frutsttningar och deras konsekven-
ser
- ha lika mjligheter att delta (att utmana, frga, avbja, reflektera)
- kunna acceptera informerad, rationell konsensus som valid.
(Mezirow 1991:77, 1996a:171)
Sdana ideala villkor ger vuxna mjligheter att reflektera ver och
utveckla mer avancerade meningsbrande perspektiv13, vilket inne-
br optimala villkor ven fr lrande. Dessa ideal uppns dock sl-
lan i praktiken. Det finns hinder i form av sociala normer och kultu-
rella koder, som vi inte r medvetna om, som r internaliserade se-
dan barnsben. Dessa frdelar makt och privilegier. Med hnvisning
till Gramsci (1971) menar Mezirow att sdana ideologier blir hege-
moniska nr de legitimerar det existerande som det enda mjliga
och drmed begrnsar mjligheten till en diskurs som r polyfon
(flerstmmig).
12 Mezirow anvnder diskurs i Habermas mening, vilket enligt Filosofilexikonet
innebr "problematiserande diskussion om giltighetskrav".
13 "Meaning perspective" r ett av Mezirows viktigaste begrepp, jag verstter det
fortsttningsvis med "meningsbrande perspektiv". Ett annat betydelsefullt
begrepp r "meaning schemes" fr vilket jag har valt att anvnda uttrycket
"meningsskapande tankemnster". Skillnaden dem emellan r att de
meningsbrande perspektiven utgrs av djupt rotade frestllningar (habits of
mind), medan meningsskapande tankemnster utgrs av mer ytliga och
utbytbara siktsgrupperingar (points of view). (Mezirow 1996a:168)
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Hegemonic ideologies define the limits of discourse by setting the political
agenda, defining the issues and terms of debate, and excluding opposing
ideas. They cause discourse to degenerate into fixed, rigid sets of stereo-
types that misrepresent the complexity of social life. Ideology becomes
"false consciousness" by reducing complex social processes to simple, ap-
parantly natural and stable states of affairs. Purportedly universal ideas
or interests mask private interests, social contradictions are glossed over,
and alternatives are supressed. (Mezirow 1991:131)
Objektivering (i Berger & Luckmanns mening) genom samtal befs-
ter d bara den rdande diskursen, som blir nnu sannare n den
redan var. Detta kan resultera i falsk medvetenhet. Motsatsen till
denna frenklande hegemoni kan beskrivas som "mindfulness":
Mindfullness is described as welcoming new information, involving more
than one view, and focusing on process before outcome, control over con-
text (meaning perspective), and creation of new categories. (Mezirow
1991:115)
Den objektivering som sker, nr kommunikationsprocessen p detta
stt r medveten, innebr problematisering och synliggrande av di-
lemman. Detta r enligt min mening en frutsttning fr att ver-
skrida perspektiv och utveckla lrande till ngot annat n det hege-
moniskt givna och sjlvklara.
Referensram
Vra sinnesintryck filtreras genom en selekterande referensram.
Denna bestr av meningsbrande perspektiv (vanemssig hllning)
och meningsskapande tankemnster (kluster av frestllningar)
som skapar en tolkning. De meningsskapande tankemnstren r
lttpverkade medan de meningsbrande perspektiven r mer eta-
blerade och bara pverkas indirekt.
Inom ett meningsbrande perspektiv finns det mjlighet fr olika
tankemnster att utvecklas. Sdana som r socialt sanktionerade
frstrks av starka samhlleliga influenser, andra kan skapa sdan
dissonans att det underliggande meningsbrande perspektivet ifr-
gastts. Sociala, historiska och kulturella dimensioner r av bety-
delse i denna process, de frser oss med vra perspektiv. I samhlls-
diskursen avgrs vilkas rster som r priviligierade och tillts delta
helt och fullt.
Handlingens betydelse
Ett meningsbrande perspektiv innebr en vana som vgleder vrt
stt att agera och som kristalliseras i de begrepp vi anvnder. Att
agera innebr att perspektivet prvas. Det r nr handlingar miss-
lyckas som vi fr orsak att frndra vra uppfattningar, det kan vara
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frst d som vi fr syn p vra frgivettaganden. P s stt fr vi en
mjlighet att frndra vra referensramar genom att kritiskt reflek-
tera ver de antaganden som ledde till en viss handling. Transfor-
mativt lrande har enligt Mezirow en dimension av handling, ge-
nom att ge insikter som leder till beslut om att agera fr att frndra,
vilket i sin tur kan leda till nya erfarenheter och nytt lrande (och ny
handling). (Mezirow 1996a)
Lrandedomner
Med hnvisning till Habermas talar Mezirow (1991) om tre olika l-
randedomner (som motsvarar de kunskapsparadigm som beskri-
vits ovan); det instrumentella, det kommunikativa och det emancipa-
toriska.
Det instrumentella lrandet r tekniskt och handlar om att kon-
trollera/manipulera miljn, inklusive andra mnniskor. Naturve-
tenskapen har bidragit till att utveckla vrt instrumentella lrande.
Detta har gett empiriskt grundad kunskap som gr fenomen frut-
sgbara. Instrumentellt lrande r uppgiftsorienterat, inriktat p
problemlsning, man arbetar med hypoteser, sanningen prvas em-
piriskt och mlet r att bli allt skickligare i att lsa problem.
 Kommunikativt lrande handlar om att frst andra och att sjlv
kunna gra sig frstdd. Det handlar om intentioner, avsikter, kns-
lor, vrderingar och moraliska beslut som inte kan bedmas empi-
riskt. Bedmningar grs i stllet genom att giltighet prvas i dis-
kurs. Antingen genom dogmatisk tradition eller, idealt, i dialogens
form dr resonemang, bevis och argument bedms, fr att uppn
frstelse och verenskommelse om det fr tillfllet bsta antagan-
det. Processen fortstter stndigt, lokal konsensus frndras nr del-
tagandet breddas. Mezirow hvdar att i mnsklig kommunikations
vsen finns de ideala villkoren fr diskurs tillgngliga.
Det r metaforen som r verktyget fr kommunikativt lrande. Vi
frstr det oknda genom att associera till det knda. Ofta uppstr
frstelse nr vi finner en metafor som fr en ny erfarenhet att bli
analog med vad vi tidigare vet.
Kommunikativt lrande stller krav p att konfrontera det oknda
genom att man mste hantera andras ider, vilket kan leda till nya
meningsskapande mnster. Mezirow anvnder Gadamers (1989) be-
grepp om "den hermeneutiska cirkeln" fr att beskriva hur pend-
lingen mellan del och helhet skapar ny frstelse. I denna dialek-
tiska process r frestllningsfrmgan central fr att kunna frst
det oknda, fr att kunna se och tolka alternativa stt att frst.
Centralt fr detta frndrande lrande r transformeringen av
meningsbrande perspektiv och drmed kommer vi till den tredje l-
randedomnen, den emancipatoriska. Denna kan ing i bde den
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instrumentella och kommunikativa lrandedomnen genom att till-
fra en dimension av reflektion som gr ut p att identifiera och fr-
ndra frvrngda (distorted) meningsbrande perspektiv. Vad ett
sdant lrande innebr beskrivs nrmare nedan.
Mezirow hvdar att det mesta av vuxnas lrande inbegriper alla de
tre lrandedimensionerna samtidigt, vilket innebr att studier av
vuxnas lrande mste behandla bde instrumentellt och kommuni-
kativt lrande likavl som betydelsen av kritisk reflektion fr bda-
dera.
Lrandeformer
Att lra innebr, med Mezirows stt att se, att g igenom en process
dr man anvnder tidigare tolkningar fr att konstruera nya/revide-
rade tolkningar av vad en erfarenhet har fr betydelse. Denna
nya/reviderade frstelse konstrueras bde intentionellt och oavsikt-
ligt och vgleder framtida handlingar.
Mot bakgrund av Bateson«s (1972) och Cell«s (1984) teorier om l-
rande tnker sig Mezirow att vuxnas lrande kan ske genom fyra l-
randeformer:
- "Learning through meaning schemes"
Lrande inom befintliga referensramar innebr att utveckla de
meningsstrukturer vi sedan tidigare tar fr givna.
- "Learning new meaning schemes"
Nya betydelser skapas som verensstmmer med de befintliga me-
ningsbrande perspektiv vi redan har och frstrker dessa.
- "Learning through transformation of meaning schemes"
Detta lrande innebr att vi reflekterar ver vra antaganden nr
vi finner dessa inadekvata, vilket kan leda till nsta steg.
- "Learning through perspective transformation"
 Genom kritisk reflektion blir vi medvetna om vra frvrngda
meningsbrande perspektiv, varp vi frndrar (transformerar)
dessa, de fr en ny betydelse. Lsningen kommer nr problemet
omdefinieras och vi frstr ngot p ett nytt stt.
(Mezirow 1991:93-94, citaten)
Fr alla fyra lrandeformerna gller att det r lsandet av problem
som r den centrala drivkraften. Nedan kommer jag att g nrmare
in p den fjrde lrandeformen, hur frndringen av meningsb-
rande perspektiv leder till lrande.
Lrande genom transformering
Genom transformativt lrande frndrar den lrande medvetet sina
etablerade referensramar fr att frmja ett mer innehllsrikt, diffe-
rentierande, kritiskt reflekterande samt ppet och integrerande per-
spektiv. Det handlar om en rrelse mot en hgre medvetandeniv
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som innebr att bde f ny frstelse och lra nya stt att frst.
Denna rrelse r emancipatorisk genom att den befriar frn gamla
synstt. Den utvecklingspotential som denna form av perspektivfr-
ndring innebr r av en genomgripande natur eftersom det r
grundlggande frestllningar (meaning perspectives) som frn-
dras och inte bara sikter av mer ytlig art (meaning schemes).
Ett verktyg fr denna mest utvecklande form av lrande fr vuxna
r reflektion. Mezirow skiljer mellan reflektion, kritisk reflektion
och kritisk sjlvreflektion:
Reflection: Examination of the justification for one«s beleifs, primarily to
guide action and to reassess the efficacy of the strategies and procedures
used in problem solving.
Critical reflection: Assessment of the validity of the presuppositions of
one«s meaning perspectives, and examination of their sources and conse-
quences.
Critical self-reflection: Assessment of the way one has posed problems
and of one«s own meaning perspectives. (Mezirow 1990:xvi)
Kritisk sjlvreflektion har, enligt Mezirow, en lika omvlvande bety-
delse fr individers lrande som paradigmskiften inom vetenskapen.
Genom denna ifrgastter individen sjlva frutsttningarna fr att
angripa en problematik p ett visst stt. Drfr blir det transforma-
tiva lrandet emancipatoriskt:
Emancipatory knowledge is knowledge gained through critical self-re-
flection, as distinct from the knowledge gained from our "technical" in-
terest in the objective world or our "practical" interest in social relation-
ships. (Mezirow 1991:87)
Med hnvisning till Basseches (1984) visar Mezirow hur det trans-
formativa lrandet utvecklas dialektiskt genom nio steg.
1. Att uppfatta ett dilemma:
"identifying the disorienting dilemma"
2. Att se nya alternativ:
"recognition that moving toward an alternative perspective is movement
toward a more inclusive, differentiating, and integrated way of interpre-
ting reality"
3. Att vlja att g vidare i reflektionsprocessen:
"making a value judgement to move forward in the process of reflective
critique and action. This can also pertain to the conative dimension of ta-
king reflective action - of willing oneself to act upon a reflective insight."
4. Att jmfra olika perspektivs giltighet:
"comparative analysis of the justifications for differing perspectives"
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5. Att relatera det nya perspektivet till vriga frestllningar:
"relating the new meaning perspective to one«s larger universe of me-
aning perspectives, that is, one«s 'life-world' "
6. Att vara ppen fr att frndra synstt:
"seeing the learning process as being open to the assessment of new per-
spectives that can change the way one sees reality"
7. Att frst hur andra som har det nya perspektivet tolkar verklighe-
ten:
"for example, inductive identification of a new meaning perspective by
examining several examples of how others who share that perspective in-
terpret reality differently from oneself"
8. Att kritiskt granska det tidigare synsttet:
"making a critique of an old meaning perspective in terms of disjunctures
between theory and practice"
9. Att utvidga perspektivet till att genomsyra hela tnkandet:
"comparative assessment of all available perspectives, relating theory to
practice and abstractions to concrete situations"
(Mezirow 1991:153-154, citaten)
Den hr sortens lrande handlar om att ifrgastta det frgivet-
tagna, som till exempel antaganden om kunskapens natur. Genom
att gra detta kan vi befria oss frn sdant som vi har tagit fr givet
eller sett som utom mnsklig kontroll och som drfr p olika stt
har begrnsat oss. Detta leder till en frmga att ta beslut och agera
p ett sjlvstndigt och ansvarstagande stt. Ett sdant vuxenl-
rande innebr mnsklig mognad, enligt Mezirow, och dess frmsta
knnetecken r ppenhet infr alternativa synstt.
Kompetens
Att utvecklas som vuxen innebr att lra. Lrandet resulterar i olika
kompetens beroende p vad som lrs. Inom den instrumentella l-
randedomnen utvecklas instrumentell kompetens i form av en upp-
giftsorienterad skicklighet i att hantera den yttre vrlden, som ven
kan innebra reflekterande problemlsning.
Inom den kommunikativa lrandedomnen utvecklas kommuni-
kativ kompetens som innebr en frmga att med andra frhandla
om avsikter, vrderingar och betydelser och inte okritiskt anamma
andras mening. Sdan kompetens utvecklas nr man blir medveten
om och kritiskt granskar antaganden, nr man deltar i en diskurs
och drigenom verkommer hinder fr reflekterat handlande.




Mezirow och andra vuxenpedagoger i hans efterfljd har kritiserats
fr sitt stt att anvnda Habermas kritiska teori (Collard & Law 1989,
Hart 1990, Clark & Wilson 1991, Cunningham 1992, Conelly 1996).
Kritikerna menar att det r f vuxenpedagoger som frmr anvnda
Habermas teori p ett bra stt, eftersom deras frstelse av det omfat-
tande och abstrakta teoribygget r partiell. Mezirow kritiseras fr att
i alltfr hg utstrckning betona transformeringen av perspektiv
som en individuell och autonom handling som kan verkomma yttre
hinder, ngot som inte verensstmmer med Habermas betoning av
det strukturella och kollektiva. Detta har franlett Mezirow (1990,
1991) att vidareutveckla sin teori genom att hvda att frndring av
perspektiv kan vara antingen individuell (som i psykoterapi) eller
kollektiv (som i kvinnorrelsen). I en senare artikel (1996a) sger
Mezirow ocks att sociokulturella krafter pverkar individens per-
spektiv och avgr vem som fr tolkningsfretrde, vilket kan stra
idealet om fri delaktighet i diskursen.
Conelly (1996) hvdar att Mezirows avsaknad av kunskap om
Habermas makroteoretiska sociologiska och strukturella aspekter
innebr att han inte tar hnsyn till samhllelig maktstruktur.
Betoningen p individen, kulturen och socialisationen innebr enligt
Conelly att teorin kan anvndas fr vilka syften som helst, alltifrn
att frigra frtryckta grupper till att g multinationella bolags ren-
den. Mezirow (1996a) tar till sig kritiken och pekar p vad han upp-
fattar som samhlleliga begrnsningar fr vuxnas lrande, nmli-
gen ojmlikhet i alla dess former. Drmed avses den instrumentella
rationalitetens hegemoni (att "systemvrlden" med sin instrumen-
tella rationalitet har en tendens att ta ver "livsvrlden" med sin
kommunikativa rationalitet) samt en kultur som karaktriseras av
kritiska frhllningsstt med inriktning p ett vinna-frlora-spel.
Med det sistnmnda menar Mezirow att diskurs i form av debatt r
en kulturell frvanskning av vad det innebr att argumentera.
Konfronterande argumentation gynnar dem som r skickliga i ver-
bal strid medan andra drar sig tillbaka och avstr frn att medverka.
Dock tillerknner Conelly (1996) Mezirows teori en verensstm-
melse med de mer liberala och pragmatiska aspekterna i Habermas
senare tnkande, som kommer frn pragmatisterna (Peirce, Mead
och Dewey) och som leder till reformistiska stllningstaganden.
Utbildning fr demokrati
Frmgan att delta i en kritisk diskurs r krnan i att vara an-
svarstagande vuxen i vrt samhlle enligt Mezirow (1996b). Sdan
frmga underlttar social frndring och r grunden fr demo-
66
krati, frihet och jmlikhet. Frutsttningen fr denna frmga r ett
reflekterat tnkande. Att va upp reflektionsfrmga r drfr ngot
som enligt Mezirow r en viktig uppgift i vuxenutbildning. Detta
krver en medveten anstrngning av den som ansvarar fr sdan
utbildning att etablera och vidmakthlla frhllningsstt i lrandesi-
tuationen som neutraliserar maktinflytande, vinna-frlora-dialog
samt den instrumentella rationalitetens hegemoni. Detta krver att
mellanmnskliga relationer upprttas. Idealet i vuxenutbildning r,
enligt Mezirow, en subjekt-subjekt-relation mellan lrare och elev.
Fr att fungera i det postmoderna demokratiska samhllet krvs
att den vuxne har frmga att generalisera och abstrahera sina er-
farenheter. Man behver en referensram inom vilken nya begrepp
blir funktionella fr att kunna gra bedmningar, frutsgelser eller
se orsakssamband. Att vara kritiskt reflekterande och kunna delta i
rationell kommunikation - fr att lsa problem - innebr att g till-
baka och reflektera ver tidigare inlrning, identifiera vanfrestll-
ningar och frndra sitt synstt.
De dialogmten jag har studerat var avsedda att utveckla samta-
larnas "kommunikativa lrande" just genom att samtalarna antogs
vara tvungna att hantera varandras frestllningar om en viss
samhllelig problematik. I bsta fall antogs samtalarna ven ut-
veckla transformativt lrande, genom att frndra sina meningsb-
rande perspektiv. Till vervgande del r det dock antagligen me-
ningsskapande tankemnster som samtalarna har kunnat frndra
under den korta tid som stod till buds fr gruppsamtalen. Jag an-
vnder ett frenklat perspektivbegrepp i jmfrelse med Mezirows
uppdelning i djupare liggande meningsbrande frhllningsstt och
ytligare sikter, genom att jag inte gr ngon sdan uppdelning. Nr
jag anvnder begreppet perspektiv avser jag bda Mezirows betydel-
ser.
En svaghet i Mezirows transformationsteori, som jag ser det, r att
den inte tillrckligt tydligt lyfter fram de sociala frutsttningar som
enligt min mening r av betydelse fr att individen ska kunna frn-
dra sina frestllningar genom ett transformativt lrande. Jag tror
att det r f som frmr att p egen hand frndra sina perspektiv. I
de flesta sammanhang, i arbetslivet svl som i privatlivet, frstrks
istllet ensidigt tnkande mellan dem som lever under likartade
villkor. Grnsverskridande r inte vanligt utan mste organiseras
med ett medvetet syfte att pverka bde djupare liggande och ytligare
frestllningar som r begrnsande fr mnniskors frmga till ra-
tionellt handlande. Det transformativa och emancipativa lrandet r
enligt min mening i frsta hand ngot som grs kollektivt, genom att
uppmrksamma varandra p problematiska frgivettaganden.
Kunskapsutveckling i denna mening r social.
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Sammanfattande kommentar
De olika teorier jag har refererat till ger mig teoretiska begrepp som
fungerar som analysverktyg fr att tolka det empiriska materialet.
De bekrftar ven det rimliga och ndvndiga i att (ut)bilda vuxna i
att vara delaktiga i den samhllsdiskurs som de alla r beroende av
fr sitt liv och leverne i den gemenskap som ett demokratiskt sam-
hlle borde vara. Drfr r det inte heller s konstigt att dessa teorier
ocks r normativa i den meningen att de vill visa p vad de ser som
mjligheter fr mnsklig utveckling.
Det som jag uppfattar som gemensamt fr dessa teorier r synen
p lrande som en frndring av frestllningar om hur verklighe-
ten r beskaffad. Gemensamt r ocks betoningen p problematise-
ring och kritisk reflektion utifrn egen och andras erfarenhet och
diskursens, det samhlleliga samtalets, betydelse fr detta.
Mitt empiriska material i form av inspelade gruppsamtal kan an-
vndas fr att frska frst hur lrande sker genom perspektivfr-
ndring i ett sdant kommunikativt sammanhang. I gruppsamtalen
avsg jag att skapa utrymme fr reflektion utifrn samtalarnas
egna, och sinsemellan olika, erfarenheter i en interaktion face-to-
face. Om detta sedan var vad som hnde och vilket lrande det kan




Det empiriska materialet utgr grunden fr avhandlingen. I bear-
betningen av detta material har, som tidigare nmnts, en arbetshy-
potes anvnts med vars hjlp jag har gtt fram i tre steg.
Arbetshypotesen vxte fram nr de frsta frsken att analysera det
empiriska materialet gjordes.
Relationen mellan teori och data r snarare induktiv n deduktiv,
p s stt att jag frn brjan utgick frn mina tidigare erfarenheter
av gruppsamtal nr jag skapade frutsttningarna fr det empiriska
arbetet och inte frn ngot teoretiskt antagande.
Forskningsprocessen har styrts av ndvndigheten att tolka och
frst det empiriska materialet, kunskapen om forskningsobjektet
har p s stt vuxit fram ur empiriska data. Jag har allteftersom
frskt skaffa mig det teoretiska kunnande som behvts i analysarbe-
tet. Detta tillvgagngsstt beskrivs nedan som abduktivt.
Till vervgande delen har jag samlat och bearbetat det empiriska
materialet med kvalitativ metod fr att kunna besvara forsknings-
frgan om lrande i samtalsgrupper. Nedan fljer frst en beskriv-
ning av forskningsprocessens abduktiva karaktr samt resonemang
om resultatens skerhet och generaliserbarhet. Drp beskrivs me-
toderna fr insamling respektive bearbetning av data i varsitt avsnitt.
En abduktiv forskningsprocess
Det stt som jag har arbetat p i denna studie har varit av abduktiv
karaktr (Peirce 1903, Hammersley 1989, Qvarsell 1994 och 1996,
Mezirow 1991, Alvesson & Skldberg 1994). Detta r inte ngon "me-
tod" som valdes medvetet frn brjan, snarare blev jag efterhand
medveten om att forskningsprocessen var av abduktiv art.
Erfarenheter av gruppsamtal ledde till en nskan att bttre frst
fenomenet dialog, drfr arrangerade jag pedagogiska "fltexperi-
ment" (Qvarsell 1994) som gav underlag fr datainsamling. Dessa
data har jag sedan frskt utstta fr kritisk analys i olika omgng-
ar, med delvis olika fokus och drvid anvnt svl teori som egen och
andra forskares erfarenhet. I olika sammanhang har mjligheter
funnits att tillsammans med andra forskare, med liknande kun-
skapsintressen, stndigt omkonstruera och utveckla kunskapen om
forskningsomrdet.
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Peirce utvecklade den gren av semiotiken1 som ftt betydelse fr so-
cialvetenskaper med grund i praktik. Handlingsinriktning och tolk-
ningsteori r vsentliga fr denna inriktning, relationen mellan te-
ori och empiri r abduktiv.
I abduktivt vetenskapligt resonerande och handlande fr teorier en an-
nan funktion n i hypotetisk deduktion och empiriska generaliseringar
via induktion. I abduktionen utgr man frn frestllningar om det un-
derskta objektet och anvnder teoretiska begrepp fr att "zooma in" re-
levanta delar och aspekter av det underskta fltet. Man prvar inte hy-
poteser, snarare kan det hnda att man finner sdant som gr att man
kan snickra ihop frsksvisa svar i form av hypoteser, men det rr sig
hela tiden om en stor rrlighet mellan teoretiska begrepp som skhjlp
och empiriska fynd, som ofta har karaktr av ovntade hndelser. Det r
t. ex. det ovntade, kanske avvikande, som ger kvalitet t den substans
(det "ngot") som frnimmes i frsta ledet av erfarandet. (Qvarsell 1994:9)
Peirce (1903:235) talar om "det perceptiva omdmets karaktr av
tolkning" (vra varseblivningar r tolkande) och menar att det r
svrt att skilja mellan perceptuella och abduktiva omdmen. Vilken
r skillnaden mellan vra omedelbara upplevelser och mer ver-
vgda frklarande slutledningar? Det man upplever som en varse-
blivning r egentligen, enligt Peirce, en abduktiv slutledning, dvs. en
frklarande hypotes. Det r ltt att tro att upplevelsen r det upplevda
(en avbildning) och inte en logisk slutledning (i form av en tolkning).
Att arbeta abduktivt skulle allts innebra att vara medveten om var-
seblivningars tolkande karaktr och i vilken mn de r abduktiva,
dvs. antar formen av en frklarande hypotes.
Den abduktiva slutledningsformen innebr att ngot verraskande
observeras (i mitt fall t. ex.: chefen hade ver 50 procent av talut-
rymmet!) vilket i nsta led finner sin frklaring i form av en hypotes,
en kvalificerad gissning som har hgt frklaringsvrde och som har
sin grund i tidigare erfarenhet och kanske ocks teori (i mitt fall kan
jag d gra fljande antagande: om hierarkisk position har betydelse
fr talmngd s r det inte s konstigt att en chef har s stor andel av
talmngden), varp slutledningen blir att orsakssambandet antas
vara sant (det r nog s att hierarkisk position har betydelse fr tal-
mngd). Man upptcker allts ett faktum som antas vara en verkan
som orsakas av ngot frhllande. Hypotesen innebr en gissning
om frhllandet mellan orsak och verkan. Peirce formulerar den ab-
duktiva slutledningsformen p fljande stt:
1 "Vetenskapen om teckensystem. ... Ett teckensystem r en kod el. ett
regelsystem fr kommunikation inom en gemenskap (samhlle), och som
sdant av mer el. mindre konventionell karaktr, dvs en social produkt."
(Filosofilexikonet 1993)
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Ett verraskande faktum, C, observeras;
men om A vore sant, s skulle C vara en sjlvklarhet;
fljaktligen finns det skl att anta att A r sant. (Peirce 1903:235)
Genom abduktion kan man p detta stt "dra ut centrala erfarenhe-
ter och iakttagelser i ett material och fresl en hypotes", nsta steg i
processen blir d "att «baklnges«g in i ett material fr att frsksvis
prva hypotesen" ngot som benmns "retroduktion" (Qvarsell
1996:7). (I mitt exempel ovan ser jag att alla chefer inte tar lika stor
andel av talutrymmet, varp jag terigen har gjort en upptckt som
frvnar och som krver en ny frklaring och en ny lsning av mate-
rialet.) Enligt Hammersley (1989) utmrks denna form av vetenskap-
lig underskning av tre faser varav den frsta bestr av abduktion,
att generera hypotetiska frklaringar, den andra av deduktion ge-
nom att logiskt hrleda vad som empiriskt fljer av hypotesen, den
tredje fasen innebr induktion d antagandena testas mot data frn
nya fall. Den pragmatiska maximen innebr att teoretiska begrepp
och frestllningar bedms mot bakgrund av de praktiska konse-
kvenser de fr (Hammersley 1989:49). Detta innebr att det blir nd-
vndigt med empiriska studier.
I den abduktiva processen, som min forskning har tagit mig ige-
nom, har jag i det empiriska materialet stndigt upptckt "fakta"
som har varit frvnande drfr att de varit nya fr mig. Dessa har
jag bildat mig hypotetiska uppfattningar om (ven med hjlp av te-
ori), varp jag gtt tillbaka till det empiriska materialet fr att se om
frstelsen (hypotesen) verkar stmma. I hypotesprvandet har jag
gjort jmfrelser mellan delen (den upptckta "fakta") och helheten
p ett stt som pminner om "den hermeneutiska cirkeln/spiralen"
(Alvesson & Skldberg 1994, dman 1979).
Vi gr allts frn del till helhet och frn helhet till del. Utan fregripande
frestllningar om helheten skulle vi i pusslandet endast ha bitarnas
form att g efter med resultat att pusslet aldrig skulle bli frdiglagt. Men
delarna r  andra sidan ndvndiga fr att vi ska kunna bilda oss en
uppfattning om helheten. Det rder ett msesidigt beroendefrhllande
mellan del och helhet. (dman 1979:78)
Det har varit en stndig pendling mellan empiri och teori, mellan
egen och andras erfarenheter, mellan del och helhet i min nrls-
ning av det empiriska materialet, nr jag gjort jmfrelser mellan
individ och grupp, mellan en grupp och flera grupper, mellan en en-
skild freteelse i ett material, till exempel en utsaga i en intervju och
helhetsintrycket av allt material.
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r resultaten skra?
Hur skra r resultaten i en sdan hr studie dr forskaren, jag
sjlv, har varit initiativtagare, medarrangr, mtesledare och gran-
skande forskare? Patel & Tebelius (1987:69) hvdar att begreppen till-
mplighet, verensstmmelse, plitlighet och noggrannhet r an-
vndbara fr att kunna bedma forskningsresultats vetenskapliga
kvalitet.
Tillmplighet och verensstmmelse.
Tillmpligheten gller valet av insamlingsmetod i relation till forsk-
ningsfrgan, hur man kan f s mngsidig information som mjligt
fr att kunna upptcka och frst det studerade fenomenet. verens-
stmmelsen handlar om att det studerade fenomenet, den informa-
tion som sks och de tolkningar som grs ska vara rimliga och sam-
stmmiga.
I syfte att visa p tolkningars rimlighet har jag i denna studie an-
vnt mig av data- samt metodtriangulering2 (Kjaer Jensen 1991).
Frfarandet med datatriangulering innebr att jag anvnt olika stt
att samla in data fr att f kunskap om samtalarnas erfarenheter av
sitt gruppsamtalande. Frutom de inspelade samtalen som kan ge
indirekt kunskap om detta, har jag gjort intervjuer av olika slag,
samt anvnt en enkt. Det material som jag p detta stt samlat ihop
hrrr frn fyra olika dialogmten.
Metodtriangulering innebr att jag har anvnt olika bearbet-
ningsmetoder fr samma empiriska material. Enligt Tschudi
(1989:119) kan bias i en metod bst verkommas med en maximalt
annorlunda metod. Triangulering r drfr ett starkt argument fr
att anvnda bde kvantitativa och kvalitativa metoder. Det r frmst
de fyra inspelade gruppsamtalen som har bearbetats p olika stt.
Trianguleringsfrfarandet r inte genomfrt med de olika meto-
derna oberoende av varandra fr att verifiera samma resultat. Jag
har anvnt resultatet av de frsta bearbetningarna som "sensitizing
concepts"3 (Starrin m fl 1991, Qvarsell 1994) i de fljande analyserna.
Nr jag sett att det fanns skillnader mellan gruppernas samtal, ge-
nom att mta samtalsmngd och analysera interaktionsmnster,
ville jag frst hur dessa skillnader uppkommit i samtalssituatio-
nen. Denna frstelse har i sin tur legat till grund fr undersk-
ningen av perspektivfrndring. Till varje ny fas av mitt arbete har
jag allts frt med mig den frstelse jag dittills utvecklat. Genom att
2 Ordet triangulering kommer frn engelskans "triangulation" vilket kan
versttas med pejling (Pedagogisk uppslagsbok 1996). Man undersker ngot
med olika ofullstndiga metoder fr att se om de pekar i samma riktning
(Kjaer Jensen 1991).
3 Varav de viktigaste r underordning/verordning, symmetri/asymmetri.
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fokusera olika aspekter av samtalen har jag i varje fas vunnit "ny
kunskap" om dem. Det r denna process jag ser som abduktiv.
Plitlighet och noggrannhet
Den information som erhlls genom de olika insamlings- och bear-
betningsmetoderna ska vara trovrdig (valid) i frhllande till forsk-
ningsobjektet. Patel & Tebelius (1987) pekar srskilt p motivationens
betydelse fr trovrdigheten i intervjusvar o dyl. I mitt forsknings-
material utgr de inspelade gruppsamtalen ett material som jag be-
dmer som plitligt i frhllande till min avsikt att f "titta in i dia-
log" fr att bttre frst processerna av dominans, perspektivfrn-
dring och lrande. De var spontana och "naturliga", i den meningen
att (de flesta) samtalarna ganska snart glmde bandspelaren och
engagerades av samtalet.
Frstudieintervjuerna4 anser jag vara relativt trovrdiga p grund
av de "ppna frgorna" (Kjaer Jensen 1991), dr jag efterstrvade att
inte uttrycka ngon egen mening utan avsg att uppmuntra inter-
vjupersonen att fundera hgt. Avsikten var att f ta del av olika syn-
stt p barnomsorg. Enkten var anonym och bestod till strsta delen
av en ppen frga med syfte att f ta del av samtalarnas samtalsupp-
levelse. I de uppfljande telefonintervjuerna r det mjligt att inter-
vjupersonerna, av artighet gentemot mig, undvek att ge negativa
kommentarer om sin upplevelse av gruppsamtalet. Dock fick jag
ven kritiska kommentarer nr jag frgade efter dem.
Trovrdigheten och noggrannheten i tolkningar mste pvisas ge-
nom att forskarens perspektiv och tillvgagngsstt utfrligt presen-
teras, att skl anges fr tolkningar och att argumentation fr dessa
frs p ett tydligt stt (Patel & Tebelius 1987). Jag redogr fr mitt till-
vgagngsstt fr datainsamling och databearbetning i de tv fl-
jande avsnitten i detta kapitel. Mitt synstt och mina bevekelsegrun-
der redogr jag fr i det inledande kapitlet. Argumentation fr mina
tolkningar grs i varje resultatkapitel. Jag har frskt se det avvi-
kande eller motsgelsefulla som mjligheter till en djupare frst-
else snarare n som hinder i forskningsprocessen.
Salner (1989) vidgar metodproblematiken p ett stt som r viktigt
och relevant fr kvalitativ samhllsvetenskaplig forskning genom att
betona forskarens ansvar och delaktighet i samhllet. Det handlar
mer om forskarens argumentativa frhllningsstt n om att an-
vnda en metod som genererar sanningen om verkligheten, menar
Salner och citerar Ricoeur:
To show that an interpretation is more probable in the light of what is
known is something other than showing that a conclusion is true. In this
4 Intervjuguider och enkt r tergivna i Bilaga 1.
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sense, validation is not verification. Validation is an argumentative disci-
pline comparable to the juridical procedures of legal interpretation.
(Ricoeur 1971/79:90, citerad i Salner 1989:63)
Forskarens uppgift r att bidra till vr kollektiva frstelse av
mnsklig erfarenhet, "objektiv kunskap" r d verhuvudtaget inte
intressant, menar Salner. Dremot menar jag att bidraget till kollek-
tiv frstelse br vara inter-subjektiv i meningen att en lsare ska f
tillrckligt mycket underlag fr att ha mjlighet att antingen verifi-
era eller ifrgastta resultaten av en studie utifrn egna erfarenhe-
ter. Drmed r vi ver i frgan om resultaten kan anses vara genera-
liserbara.
r resultaten generaliserbara?
Med hnvisning till Sjoberg & Nett (1968) diskuterar Qvarsell (1996)
mjligheterna till generalisering i kvalitativa studier (frmst med
avseende p pedagogisk etnografi). Det man kan generalisera till,
"general universes", kan vara en strre population, men det kan
ocks vara ett generellt fenomen. Nr det r ett generellt fenomen
(som i mitt fall) som man vill generalisera till, menar Qvarsell att
det krvs en relation mellan teoretiska begrepp, pedagogiskt me-
ningssammanhang samt empirisk belysning. Fr att kunna sga
ngot om fenomenet mste man ha ett "special universe" att stu-
dera. Snarare n generaliserbarhet i statistisk mening handlar det
d om att kunna sga ngot som r relevant och meningsfullt om det
studerade fenomenet.
Nr det gller min studie ser jag det som s att interaktion genom
samtal r ett grundlggande mnskligt fenomen (G H Mead 1934).
Drfr kan man anvnda avgrnsade studier (fallstudier) fr att
bttre frst villkoren fr dem (i mitt fall med inriktning p det
symmetriska gruppsamtalet). Det r inte platsen (the locus) fr stu-
dien som r objektet fr studien (Geertz 1973). I denna studie r det
inte samtalen om barnomsorg som barnomsorgssamtal som r det
intressanta, inte just de mnniskorna i just den kommunen heller,
utan forskningsobjektet r vilka lroprocesser som kan ske i grupp-
samtal mellan vuxna. Att det rkade handla om barnomsorg mellan
just dessa individer var mer en slump i mitt skande efter en samar-
betspartner. Min avsikt r allts att kunna sga ngot om lrande i
gruppsamtal arrangerade fr dialog, som ett "pedagogiskt relevant
och intressant fenomen i en praxisvrld" (Qvarsell 1994:10) ven
utanfr mitt "special universe". Sedan r det en annan sak att jag
dessutom har kommit att beskriva delar av barnomsorgens villkor
som socialt fenomen, s som det beskrivits av intervjupersoner och i
gruppsamtal.
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Generaliserbarhet i kvalitativa studier r dock ngot problema-
tiskt. Forskare inom olika kvalitativa grenar hvdar att det inte hel-
ler r intressant eftersom man anser att det inte finns ngra gene-
rella lagar fr mnskligt beteende som man kan hlla sig till
(Hammersley 1992, Geertz 1973). Det finns inget generellt giltigt facit
fr vad som r sant eller falskt, det man kan n fram till r vl un-
derbyggda gissningar som ingr i en forskningstradition, dr olika
studier i hgre eller mindre grad kan verifiera varandras resultat.
Ward Schofield (1993) hvdar att det hller p att utvecklas en syn p
generalisering hos kvalitativa forskare som gr ut p att forskare
sinsemellan ska ha nytta av varandras studier och kunna anvnda
begrepp och slutsatser som andra har kommit fram till. Detta gr in-
gende beskrivningar ndvndiga fr att lsaren ska kunna bedma
relevansen vid en jmfrelse med liknande studier och situationer.
Svaret p frgan om resultaten r generaliserbara blir bde ja och
nej. De vergripande slutsatser jag drar utifrn hela materialet med
std av teori som utvecklats ur annan forskning, menar jag i viss
mn utgr dels ett std fr teorins giltighet och dels verifiering av
mina resultat i samma mn. Fr de mer situationsspecifika slutsat-
ser jag drar r dock svaret nej, till exempel fr enstaka skeenden i
ngon av grupperna som jag beskriver. Generaliseringen kan hr i
stllet gras av lsaren utifrn en frhoppningsvis tillrckligt ing-
ende beskrivning fr att det ska vara mjligt att gra jmfrelser
med annan erfarenhet eller andra studier. Detta beskrivs av
Firestone (1993) som "case-to-case transfer". Det vsentliga i denna
studie blir med andra ord att gra fruktbara observationer fr att
kunna utveckla anvndbara begrepp och ge frslag till teorier som
andra i sin tur kan ha nytta av i den fortsatta forskningen.
Insamling av data
De olika stegen i det empiriska arbetet fr att f data har besttt av att
skapa kontakt med en kommun, att gra en frstudie i form av inter-
vjuer, samt att genomfra och flja upp ett antal dialogmten.
Arbetet har strckt sig ver en trersperiod, frn hsten 1992 till v-
ren 1995 och haft aktionsforskningskaraktr i s mtto att dialogm-
tena har arrangerats i samarbete med en kommun. Avsikten med
gruppsamtalen var att skapa "lrandesituationer", inte att frndra
organisationen.5 Detta stt att bilda data kan kallas fr "fltexperi-
ment", ngot som enligt Qvarsell (1994) vanligen kallas "Action re-
search" eller kanske nnu hellre "Action cum research" fr att tala
5 Det har dock funnits en underfrstdd (men outtalad) frhoppning om att
dialogmtena skulle kunna vara till nytta fr barnomsorgsverksamheten.
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med Trankell (1973), eftersom det r forskningen som har orsakat
den aktivitet som undersks.
I sdan databildning igngstter man sociala frndringar p fltet och
studerar effekterna av dem - man skulle kunna kalla tekniken fr flt-
experiment. I sjlva verket visar, tycker jag, action cum research eller ak-
tionsforskningens fltexperiment betydelsen av just experimentella in-
slag i det vetenskapliga tnkandet och handlandet. (Qvarsell 1994:17)
Peirce freslr ocks i sin abduktionslogik experiment, eller kvasi-
experiment, som ett effektivt tillvgagngsstt fr att synliggra de
processer man vill studera (Denzin 1970/89). Att spela in gruppsam-
tal har fr min del varit ett stt att kunna rekonstruera samtalshn-
delserna, fr att kunna g frn konsekvens tillbaka till orsak. Detta
har jag gjort nr jag har jmfrt intervjumaterial med inspelade
gruppsamtal.
Genom hela den process som datainsamlingsarbetet utgjorde hade
jag ambitionen att vara frsiktig med hur jag hanterade det material
som genererades, fr att inte stlla till med ngra problem och fr att
f behlla allas frtroende. Bland mina samarbetspartners fanns
personer som sinsemellan upplevde sig som motparter och som inte
grna ville att vad de sa och ritade i en ppenhjrtig intervju skulle
kunna anvndas emot dem i deras verksamhet.
 Nedan fljer en beskrivning av hur datainsamlingsarbetet har
gtt till steg fr steg, samt en redovisning av vilka data som genere-
rades.
Kontakt
Hsten 1992 presenterade jag fr en kommun min id om hur man
kan skapa en grnsverskridande dialog mellan intressenter i
kommunal verksamhet. Frst tog jag kontakt med kommunstyrel-
sens ordfrande som lt mig framfra idn vid ett mte med kom-
munens verksamhetschefer, varvid chefen fr barnomsorg visade
sig intresserad. I nsta steg presenterade jag idn fr ledningsgrup-
pen inom barnomsorgen, varvid ngra av omrdescheferna visade
intresse fr att samverka med mig.
Mitt motiv fr att vlja en kommun fr samarbetet r att jag be-
dmde en sdan organisation som srskilt lmpad fr mina dia-
logsyften. Den kommunala verksamheten r av stor betydelse fr alla
samhllsmedborgare, det finns mnga intressenter och drmed
mnga perspektiv att se verksamheten ur. Dessutom r organisa-
tionsformen komplex med bde politisk och administrativ ledning. I
en sdan kontext med mnga olika aktrer ansg jag det intressant
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att introducera gruppsamtal som jag skulle kunna studera fr att
frst dialogmekanismer.
Frstudie
Med hjlp av ledningsgruppen fr barnomsorg i kommunen fick jag
kontakt med olika intressenter inom barnomsorg som jag inter-
vjuade. Antagligen har jag ett positivt urval6 av de frldrar och per-
sonal som intervjuats eftersom cheferna freslog vilka personer som
de av ngon orsak ansg borde intervjuas. Tjnstemn, politiker och
fackliga fretrdare har jag sjlv tagit kontakt med och tillfrgat om
deras intresse att medverka. Intervjuerna utgjorde en frstudie, med
det mngfaldiga syftet att f kontakt med aktrer i verksamheten, att
uppmrksamma olika perspektiv p barnomsorg, samt att identifi-
era vilka aktrer som hade behov av att mtas i dialog. Jag hade
allts en id om att olika intressenter hade olika uppfattningar. Det
var dessa olika uppfattningar jag frskte fnga in genom att stlla
samma frgor till alla intervjupersoner, dvs. "fnga fenomen ur n-
gons perspektiv" (Qvarsell, 1996:39).
Under april och maj 1993 intervjuades sammanlagt 26 personer7.
Under hsten 1993 intervjuades ytterligare fyra personer eftersom
jag ville komplettera materialet8. Jag anvnde d samma frgor och
intervjuteknik som tidigare. Sammanlagt bestr frstudiens inter-
vjumaterial av 30 inspelade och utskrivna intervjuer, varav nio r
med mn.
Intervjuerna tog upp till tv timmar per person och spelades in
med bandspelare. Jag stllde ppna frgor med inriktning p sikter
och vrderingar, enligt en intervjuguide med fem frgeomrden.9
Intervjupersonerna ombads i brjan av intervjun att rita sin bild av
barnomsorgen i kommunen. Den bilden fungerade sedan som en
karta som den intervjuade byggde upp allteftersom intervjun fort-
skred. Fr de allra flesta fick jag intrycket att intervjuerna startade
en process av eftertanke och reflektion. Varje intervju skrevs ut och
tillsndes de intervjuade, ngra terkom drefter med frtydligan-
den av vad de menade.
De data som p detta stt fngades in har anvnts p flera stt. Till
att brja med fungerade intervjuerna som en introduktion till m-
nesomrdet barnomsorg fr min egen del. Flera av de intervjuade
6 I meningen positivt instllda till barnomsorgsverksamheten.
7 Tv politiker, tre tjnstemn, fyra chefer och tre frestndare/arbetsledare inom
barnomsorgen, fyra frskollrare/barnsktare samt en kokerska p olika
frskolor, en dagbarnvrdare, tv fackliga fretrdare och sex frldrar.
8 Tv politiker, samt en frestndare och en frlder p olika frldrakooperativa
frskolor.
9 Se Bilaga 1.
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deltog senare i de olika dialogmtena, dessa blivande samtalare
lrde jag i viss mn knna under intervjuerna. Intervjuerna utgr
underlag fr redovisning och analys i olika delar av resultatkapit-
len10.
Till frstudien hr ocks ngra korta deltagande observationer vid
tre sammantrden av olika slag; ett fackligt mte med arbetsplats-
ombud fr Lrarfrbundet, ett sammantrde i den politiska nmn-
den, samt ett sammantrde i ledningsgruppen fr barnomsorg.
Detta bidrog till min allmnna kunskap om det strre sammanhang
som barnomsorgsverksamheten var en del av.
Dialogmten
Syftet med att arrangera mten fr dialog var att skapa en situation
fr jmbrdiga samtal mellan samtalare som hade olika erfarenhe-
ter av kommunal verksamhet. Fr att komma s nra dialog-idealet
som mjligt anvnde jag mig av mina tidigare erfarenheter av lik-
nande arrangemang i andra sammanhang. Gruppsamtalen kan
kallas fr semi-institutionella, d de hade anknytning till kommu-
nen som "institution" men samtidigt lg helt utanfr kommunens
reguljra mtesverksamhet. Olika intressenter i barnomsorg bjds
in, de fick samtala i smgrupper kring ett antal givna frgestll-
ningar. Mtena, som hlls p kvlls- och fritid, var engngsfreteel-
ser, ingen grupp trffades mer n en gng. Dremot har ngra sam-
talare deltagit i flera dialogmten, fast d i olika gruppkonstellatio-
ner varje gng.
Sammanlagt genomfrdes fyra dialogmten varav ett spelades in.
Varje mte fljdes upp fr att f del av deltagarnas samtalserfaren-
het. Dialogmtena och mina uppfljande aktiviteter beskrivs nr-
mare nedan, men frst ska jag ngot redogra fr den pedagogiska
metod som mtena arrangerades efter, samt fra ett resonemang om
vilken sorts frgestllningar som r givande att samtala om.
Pedagogisk metod
Den pedagogiska metod fr att "rigga gruppsamtalen" som anvndes
innebr fljande:
- indelning i smgrupper (5-6 personer) fr att mjliggra interak-
tion "face-to-face" och utrymme fr var och en att komma till tals
- att genom gruppsammansttning hantera beroendefrhllanden,
ingen br vara i direkt beroendestllning till ngon annan i grup-
pen
10 "Skruvstd eller vvande", "Rster" samt "Samtalarnas lrande"
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- att genom gruppsammansttning skapa frutsttningar fr att
mnga synstt p verksamheten skulle vara fretrdda, dvs. s he-
terogena grupper som mjligt
- att uppmana grupperna att tala "laget runt", att det r allas ansvar
att alla kommer till tals, att alla frvntas anstrnga sig att bde
tala och lyssna
- att betona att det r vars och ens egen erfarenhet som legitimerar
deltagandet, det r den egna erfarenheten som var och en frvn-
tas bidra med i samtalet
- att den frgestllning som avhandlas i samtalet r "ppen" utifrn
ett av arrangrerna givet mne (mer om detta nedan)
- att samtalarna fr en frga i taget att behandla
- att samtalarna i slutet av samtalet fr en gemensam uppgift som
innebr att enas om ngon gemensam vilja till frndring11
- att samtalen hlls inom en avgrnsad tid vid ett enstaka tillflle och
p en neutral plats
- att en samtalsledare (jag sjlv) inleder mtet med att bertta om
syfte och dialogregler, introducerar frgestllningarna, samt ser
till att tiden hlls
Med detta stt att arrangera gruppsamtal skapas det fenomen som
r mitt forskningsobjekt, inte fr att utvrdera den pedagogiska me-
toden i sig, utan fr att skapa samtalssituationer som kan studeras
med syfte att frst villkoren fr lrande i en sdan situation.
ppen frgestllning
I ett gruppsamtal dr samtalarna har olika bakgrund r det en fr-
utsttning att frgestllningen r av ppen karaktr fr att varje
samtalare ska kunna knna att just hans/hennes erfarenhet r legi-
tim i samtalet. Detta innebr att begrepp och freteelser som kan s-
gas vara i "grunden omstridda" kan avhandlas i dialogen, medan
sakfrgor som leder till rtt/fel-tnkande12, med frdel frs t sidan.
Det r allts verklighetens "ill-structured problems" (Kitchener &
King 1990) som r freml fr gruppsamtalen.
En hjlp att frst vad fr sorts olikhet det r som br vara driv-
kraften i en dialogsituation, kan vi f av W B Gallie (Janik 1991).
Gallie har myntat begreppet "essentially contested concepts" vilket
innebr att meningsmotsttningar kan vara olsliga och rationella
samtidigt och pvisar drmed existensen av legitima (intresse-) mot-
sttningar. Detta stt att se fr konsekvenser fr mjligheten att
samtala utifrn olika erfarenheter, vrderingar och stndpunkter:
11 Denna skulle ocks grupperna skriva p ett s. k. over-head-blad infr den
slutliga gemensamma redovisningen.
12 Jag kan tnka mig att felaktigheter i sakfrgor bemts  "p kpet" vid ett
dialogmte d olika intressenter mts, men att det r strre  risk att de befsts i
en homogen grupp.
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Sledes br vi sl vakt om mjligheten att enas om att vara oense. Den
gr en dialog mjlig tvrsver skillnader i perspektiv och den slr fast att
det r mdan vrt att forska efter oenighetens rtter i de aktuella be-
greppens "arkeologi". Fr att ngondera parten ska kunna "vinna" kam-
pen, det vill sga verkligen vertyga motstndaren, r det senare absolut
ndvndigt. (Janik 1991:32)
Gallie anger (enligt Janik 1991) sju kriterier p grundlggande om-
striddhet fr att skilja ut det omstridda begreppet frn vanligt var-
dagligt tanklst bruk av begrepp. Ett i grunden omstritt begrepp







7) mjlig att vinna en debatt om
(Janik 1991:29-30)
De mnen som har varit freml fr dialog i mina samtalsgrupper
har varit av detta vida slag, som till exempel: "Vad r bra barnom-
sorg som du ser det?" I jmfrelse med de sju kriterierna innebr en
sdan frgestllning, fljande: Barnomsorg r i sig en handling.
Man kan 1) vrdera barnomsorg p mnga olika stt (att den ska
vara "bra" frutstter ju att den ocks skulle kunna vara "dlig"). 2)
Bra barnomsorg r en komplex prestation, sammansatt av mnga
olika delar ssom till exempel glada friska barn, trygga frldrar,
ren luft i lokalerna, utbildad personal, nringsrik mat m m. 3-4)
Dessa olika delar kan ordnas/prioriteras p olika stt, vad kommer
frst? 5) Strukturen r ppen, det kan finnas mnga helt nya stt att
skapa bra barnomsorg. 6) Det finns inte ngra gemensamma aukto-
riteter som alla erknner, dremot finns det en gemensam vrde-
grund som r kulturellt betingad. Och till slut, 7) genom ppen ar-
gumentation borde det kunna vara mjligt att "vinna" en debatt om
vad som r bra barnomsorg. Allts kan man hvda att "bra barnom-
sorg" r ett "i grunden omstritt begrepp", mjligt att fortstta att fra
dialog om ven om man principiellt r oense.
Dialogmte juni 1993
De personer som intervjuats i frstudien under vren 1993 inbjds att
delta i "Seminarium i samband med forskning fr barnomsorgen",
det frsta dialogmtet. Av 26 inbjudna deltog 23 personer i mtet som
varade i nstan tre timmar, dessa samtal spelades ej in.
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Inledningsvis redovisade jag ngra av mina intryck frn intervju-
erna samt tergav citat fr att belysa hur olika de hade uttalat sig om
barnomsorg (de som deltog i mtet var ju ocks de som blivit inter-
vjuade). Detta tog jag som utgngspunkt fr att legitimera fre-
komsten av olika perspektiv infr gruppsamtalen.
De 23 samtalarna var indelade i fyra heterogena grupper och fick
brja med att bertta fr varandra om sina personliga "ml" avse-
ende barnomsorg. Detta var en frga de hade en viss beredskap fr
eftersom den ven frekommit i intervjuerna. Drefter var samtals-
uppgiften att bertta fr varandra om farhgor och frhoppningar
fr barnomsorg i framtiden. Avslutningsvis skrev varje grupp p ett
overhead-blad (OH) sin nskan om vad som br karaktrisera fram-
tidens barnomsorg i kommunen, dessa redovisades som en avslut-
ning p mtet. P begran gjorde jag i efterhand en sammanstll-
ning av OH-materialet som jag skickade till deltagarna.
Detta mte fljdes upp genom intervjuer med samtliga deltagare
per telefon ca en vecka efter mtet. Intervjuerna skrevs ut och omfat-
tar mellan 1/2 till 1 sida per person. Detta material har anvnts i va-
rierande utstrckning i de tre resultatkapitlen.13
Dialogmte juni 1994
Det tog ett r innan det blev mjligt att arrangera ett nytt dialogmte
p grund av frndringsarbete inom kommunen. Syftet med att ar-
rangera ytterligare ett dialogmte var fr min del att f ytterligare
data, denna gng spelade jag in samtalen. Ledningsgruppen var
ocks intresserad p grund av sin positiva erfarenhet av fregende
dialogmte. Vi hade en frestllning om att dialogmetoden skulle
kunna sprida sig av egen kraft om fler fick erfarenhet av att delta.
I min inbjudan till detta dialogmte vnde jag mig terigen till
dem som deltagit tidigare. Ungefr hlften av dem kunde och ville
delta igen, medan de vriga freslog ersttare, vilket ledde till att 21
personer deltog i fyra samtalsgrupper. Beroende p deltagarna fick
jag i viss mn ge avkall p idealet fr gruppsammansttningen. Tv
grupper var inte s heterogena och ngra samtalare var bekanta
med varandra sedan tidigare. Jag hade en ambition att ha med en
knsaspekt i studien, drfr gjorde jag en indelning av deltagarna i
en manlig och tre kvinnliga grupper nr jag sg att detta var mj-
ligt.
Gruppernas samtal pgick mellan kl 17.30 - 20.00 en vardagkvll i
juni i kommunhusets matsal. Jag inledde mtet med att bertta om
syftet med kvllens samtal:
13 I "Skruvstd eller vvande", "Rster" samt "Samtalarnas lrande"
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Jag utgr ifrn att dialog kan vara ett stt att utveckla arbetslivet! Dialog
mellan olika intressenter i samma verksamhet, - som ni nu, eller i olika
redan befintliga grupper, som oftast r homogena. Med dialog menar jag
inte argumentation eller diskussion! Det handlar inte om att sl varandra
i huvudet med redan frdiga argument, eller att ngon ska vinna en de-
batt! Det handlar inte heller om konkurrens och att bevaka sina intres-
sen! Det handlar inte om att lsa konkreta problem! Utan dialog handlar
om att va sig p att byta perspektiv - att se med andras gon - p en
freteelse gentemot vilken man har olika roller. Det handlar om att
slppa in andras "vrldsbilder". Skillnaden mot vanliga mten av olika
slag r:
- mnesval, grna tabubelagda mnen som man annars gr runt
- kunskapsbasen utgrs av de egna personliga erfarenheterna
- frhllningssttet prglas av ppenhet, nyfikenhet, egen och andras
aktivitet, att alla talar och lyssnar lika mycket
- mlet r att "bli klokare" genom att frst andras stt att se
- hur man gr - demokratiskt - laget runt (lste upp 11 dialogkriterier)14
Vad fr man ut av det? Det kan vara att f:
- del av andras vardagskunskap
- va sig att byta perspektiv (ta sig ur det egna synsttet fr en stund)
- va sig i demokratiskt frhllningsstt
Grupperna fick drefter sin frsta samtalsuppgift. Jag pongterade
betydelsen av att det var allas ansvar att alla kom till tals, bde ge-
nom att dela med sig av sin egen erfarenhet och att lyssna p de v-
rigas. Jag bad grupperna g laget runt i sitt samtal. Samtalsuppgif-
terna som grupperna fick, en i taget, ld:
1. Mina erfarenheter/upplevelser av frndringar inom barnomsorgen un-
der det senaste ret.
2. Frndringar jag tror/vet kommer.
3. Frndringar jag vill ha!
4. Frndringar vi vill ha! Skriv svaret som punkter p en OH!
5. Vilka hinder finns fr de frndringar ni vill ha? Vilket std finns fr de
frndringar ni vill ha? Skriv svaren som punkter p en OH!
Grupp 2-4 hann med de fyra frsta frgorna, Grupp 1 hann pbrja
frga 5. Den tid grupperna gnade t varje frgestllning kallar jag i
resultatredovisningen fr sekvens15.
Strax fre tta p kvllen gjorde vi en snabb genomgng av de
punkter grupperna skrivit p sina OH-blad. Vi drog ver tiden tjugo
minuter p grund av den frbryllade diskussion som fljde p redo-
14 Kriterier fr demokratisk dialog, se Gustavsen (1990:31-32).
15 Jag anvnder allts ej ordet sekvens i lingvistisk mening (avseende ett stycke i
en transkription).
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visningen. Denna orsakades av skillnaden mellan de svar som den
manliga och de kvinnliga grupperna hade gett.
Detta dialogmte genererade dels inspelningar av fyra gruppers
samtal och dels uppfljande telefonintervjuer. De inspelade samta-
len har anvnts som underlag fr samtliga resultatkapitel, de r av-
handlingens genomgende empiriska rda trd.
I transkriptionen av de inspelade samtalen har jag i princip ver-
satt talsprk till skriftsprk.16 Drvid har jag frskt f med alla ut-
tryck med ett substantiellt innehll, som r uttalade med eftertryck,
eller som har en interaktionell funktion. Det r mycket i ett samtal
som inte kan fngas upp i en utskrift. Icke-verbala signaler, kropp-
sprk och dylikt finns ju verhuvudtaget inte med, utan endast de
verbala uttryck som hrs p banden. Tekniska frutsttningar som
pverkar vad som gr att hra pverkar ocks utskriftens kvalitet.
Olika personer hrs olika bra beroende p hur nra bandspelaren de
sitter, hur lgmlt eller hgrstat de talar, hur karaktristiska rs-
ter de har, eller om det r flera rster som lter frvillande lika. Allt
detta pverkar i hur hg utstrckning jag har lyckats fnga upp al-
las rster. Grupp 1 och 4 var lttast att lyssna av, Grupp 2 och 3 var
svrare, mest p grund av ett snabbare tempo och stor andel samti-
digt tal.17 versttningen frn de "talsprkssignaler" jag har fr-
mtt hra nr jag lyssnat till samtalen innebr en tolkning av det
sagda. En tolkning som baserar sig p min frstelse av replikerna
och deras inbrdes sammanhang (Norrby 1996).
Uppfljande telefonintervjuer genomfrdes ca en vecka efter mtet
(tre personer i Grupp 1 intervjuades tre mnader efter mtet).
Intervjuerna skrevs ut och omfattar mellan en till tv och en halv
sida per person. Intervjuerna har anvnts som underlag i samtliga
resultatkapitel.18
Dialogmte februari 1995
De frsta tv dialogmtena hade kommit till p mitt initiativ. De tv
fljande tog dremot fretrdare fr den politiska respektive admi-
nistrativa ledningen initiativ till. Dessa personer hade egna ider om
vad de skulle vilja anvnda mtesformen till: erfarenhetsbaserad ut-
bildning, idgenerering och grnsverskridande samarbete (mellan
personal inom olika kommunala frvaltningar).
Ett resultat av dessa ider r det dialogmte som hlls i februari
1995 med 57 deltagare: frldrar, barnomsorgspersonal, barnom-
16 Jag har allts inte gjort ngon regelrtt lingvistisk transkription och motiverar
min frenklade utskriftsmetod med att den rcker fr mina syften att mta
talmngd, gra IR-analys och finna samtalstrdar. Det r d en frdel att
utskriften r lttlst.
17 Utskrifterna r sammanlagt p 104 sidor fr alla fyra grupperna.
18 "Skruvstd eller vvande", "Rster" samt "Samtalarnas lrande"
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sorgschefer, kommunala tjnstemn, fackliga fretrdare och poli-
tiker. ven detta dialogmte gde rum en kvll i kommunhusets
matsal. Fr genomfrandet ansvarade jag med administrativt std
frn barnomsorgsfrvaltningen. Syftet var att utbilda de nyvalda
(fritids)politikerna i den politiska nmnden, i "barnomsorg". Det vi-
sade sig dock att det inte var s mnga av politikerna som var intres-
serade eller hade tid, de vrnade den lilla fritid de hade.19 Av sexton
nmndledamter deltog sex. Dremot var frldrar och personal
mycket intresserade, det kom fler n vi hade bjudit in, ryktet hade
spritt sig att man skulle f samtala med politiker.
Liksom vid tidigare mten var samtalarna indelade i s blandade
grupper som mjligt med 5-6 personer i varje. De frgor grupperna
fick att samtala kring var fljande:
- vad r bra barnomsorg, som du ser det?
- vad hindrar bra barnomsorg?
- vad bidrar till bra barnomsorg?
- hur kan bra barnomsorg frstrkas i framtiden, som ni ser det?
Svaren p sista frgan redovisades med hjlp av OH-blad, s att alla
fick en uppfattning om vad de olika gruppernas samtal hade kretsat
kring.
Detta mte fljdes upp med gruppintervjuer med frldrar (tv in-
tervjutillfllen med tv frldrar varje gng) och ledningsgruppen
(ett tjugotal personer). Gruppintervjuerna spelades in och skrevs ut.
En enkt skickades till samtliga deltagare, efter pminnelse fick jag
32 svar, dvs. frn lite drygt hlften av dem som deltagit. Dessa data
har frmst anvnts som underlag fr analyserna i det andra och det
tredje resultatkapitlet.20
Dialogmte mars 1995
Ett annat initiativ till dialogmte som togs av politisk/administrativ
ledning inom kommunen var det "frukostmte" om kommunens
skolplan, mellan skolledare och politiker (43 deltagare), som gde
rum i mars 1995. Det var samma nmnds politiker som deltagit tidi-
gare, men den hr gngen mtte de kommunens skolledare. Syftet
var att f fram ider fr kommunens arbete med sin skolplan och att
pbrja ett samarbete mellan skolledare och politiker kring detta.
Ambitionen var att f ett underlag fr att kunna gra skolplanen till
ett dokument som bde innehll politikernas intentioner och var
praktiskt anvndbart fr skolledarna som har ansvar fr utveck-
lingsarbetet i sina skolor (idgenerering).
19 Enligt vad som framkom i en senare gruppintervju med nmndpolitiker.
20 "Rster" samt "Samtalarnas lrande".
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Jag ledde mtet p samma stt som tidigare. Frberedelserna hade
skett tillsammans med en tjnsteman i skolfrvaltningen, som ocks
gjorde gruppindelningen. Deltagarna hade infr mtet ftt ett utkast
till skolplan, det var denna som var "samtalsuppgiften":
- Vad r en bra skola som du ser det? Dela med dig av dina erfarenheter,
ge konkreta exempel! G laget runt!
- Vad i frslaget till skolplan anser du ger std fr "den goda skolan"?
- Vad vill du ndra p i frslaget?
(Notera p OH-blad det som ni r verens om)
Liksom tidigare redovisades OH-bladen, samt en sammanstllning
skickades ut till deltagarna i efterhand.
Bde detta och fregende mte fljdes upp med en gruppintervju
med fem nmndpolitiker senare p vren. Dessa data har frmst
anvnts som underlag fr analyserna i det tredje resultatkapitlet
"Samtalarnas lrande".
Att vara samtalare
Hur r det d att delta i ett dialogmte? Hr ska jag frska ge en bild
av hur jag frestller mig att samtalarna kan ha upplevt samtalen.
Detta bygger jag p uppfljande intervjuer, innehllet i de inspelade
samtalen och min egen upplevelse nr jag samtidigt ledde och obser-
verade dialogmtena.
Samtalarna har sedan tidigare erfarenheter av samtalssituationer
av mnga olika slag som nmndsammantrden, personalmten,
frldramten och mten med ledningsgruppen. Dialogmtet utgr
en kontrast till dessa, det r annorlunda till form, innehll och syfte.
Samtalarna bildar sin uppfattning om dialogmtet mot bakgrund av
sina tidigare samtalserfarenheter.
Jag r sjlv en del av kontexten fr deltagarna. P flera stt har
jag haft mjlighet att pverka samtalarnas uppfattning om vad det
r de deltar i. Genom muntliga och skriftliga inbjudningar, dr jag
talat om "vad ett dialogmte r" och genom att inleda och leda mtet.
Att jag dessutom medverkat i att utforma de frgestllningar som
grupperna haft som utgngspunkt fr sina samtal innebar ocks en
pverkan och begrnsning. Ngon uppfattade mitt forskningssyfte
som det viktiga med samtalet och samtalade till att brja med inte
med sina medsamtalare utan vnde sig med sina sikter till mig, via
bandspelaren. Ngon annan uppfattade mitt forskningssyfte som
oklart och undrade vad det skulle leda till. De flesta frskrade mig
dock om att de hade frsttt precis vad dialogmtet gick ut p och vad
som frvntats av dem. De sger sig ha diskuterat de frgestll-
ningar de fick, att de lydigt gick laget runt, att de frskte lgga band
p sig sjlva, att de upplevde enighet och att det var ltt att prata,
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samt att alla pratade. De sa ocks att det kommer fram mer nr man
sitter i smgrupper och att man inte annars alltid fr veta vad frl-
drar och arbetsledare tycker, och att "ju mer man pratar ju mer
kommer man p och fr ider". Srskilt frn de kvinnliga grup-
perna fick jag dessa frskringar.
Att det stod en bandspelare p varje bord hade betydelse, det var
hmmande fr ngon, ngon annan sg till att den skickades runt
nr gruppen talade laget runt. Den utmtta tiden upplevdes som
stressande fr mnga och kunde resultera i irration ver deltagare
som "bredde ut sig och inte var konkreta". Andra upplevde att sam-
talen blev effektiva p grund av den styrning jag utvade.
Samtalarna var inbjudna som innehavare av en samhllelig eller
yrkesmssig roll gentemot barnomsorg. Detta var ocks ngot som
de frhll sig till i samtalet och som fr vissa upplevdes som proble-
matiskt. Hur ska man kunna representera alla frldrar? Vem ska
jag vara, fack eller personal? Ngra upplevde sig som fretrdare fr
sin yrkesroll, andra som privatperson, medan ytterligare andra ba-
lanserade mellan den roll i kraft av vilken de bjudits in och en mer
personlig hllning. Vissa gled mellan flera olika roller som de har i
relation till barnomsorg, t. ex. som facklig fretrdare, som frskol-
lrare och som mamma.
De egna erfarenheterna av barnomsorg, mnet fr mtet, har
ocks betydelse fr upplevelsen av mjligheterna att delta och att bi-
dra i samtalet. Fr en frlder med kort erfarenhet av barnomsorg
r situationen en annan n fr den som r chef och som argumente-
rar fr frgor som r vsentliga fr den egna yrkesverksamheten.
Som verordnad kan det vara en balansakt att vara frsiktig med vad
man sger och nd delta i samtalet.
Samtalarna har frestllningar om sig sjlva och sin frmga att
delta i samtal som ocks utgr en del av kontexten, fast en "inre" s-
dan. Det r skillnad p om man upplever sig som osker nr det gl-
ler att tala i grupp eller om man tvrtom anser sig ha svrt att hlla
igen. Flera samtalare knde en oskerhet i brjan av samtalet som
slppte allteftersom de blev trygga i gruppen och levde sig in i fr-
gorna. Flera sa sig ocks ha varit observanta p sitt eget beteende och
att de anstrngt sig att varken tala fr lite eller fr mycket.
Samtalarna har frestllningar om varandras roller nr de kom-
mer till mtet och de skapar nya frestllningar om varandra under
samtalets gng. Detta pverkar samtalarnas upplevelse av situatio-
nen och frhllningsstt till varandra. Ngon tillskrev en tjnste-
man rollen som politiker och tolkade hans uttalanden utifrn det.
Ngon frskte att inte vara fr skmtsam fr att inte skrmma bort
frldern i gruppen. Ngon ansg att alla i gruppen knde varandra
s vl s samtalet tillfrde inget nytt. Ngon upplevde det mycket
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obehagligt att frvntas samtala med en hg chef, medan ngon an-
nan upplevde sig ha nytta av att ha med en makthavare i gruppen fr
att f reda p hur den personen tnker. Det som en person upplevde
som att ngon styrde fr mycket, upplevde en annan som att "en pra-
tade mycket fr oss och vi hll med".
Detta r bara en provkarta p vad jag kan spra som frutstt-
ningar fr deltagarnas upplevelse av vad det r de deltar i. Och d
har jag nd inte beskrivit den viktiga frutsttning som interaktio-
nen i sig innebr. Den msesidiga pverkan som varje ord, varje ton-
fall, varje blick, varje hllning hela samtalet igenom innebr, som
upplevs och tolkas olika (och ofta oreflekterat) av olika individer.
Sammanfattning
Gngen i det empiriska arbetet var sammanfattningsvis den att min
ursprungliga undran ver vad dialog i samtal var (som utvecklades
till forskningsfrgan om mjligheterna att lra av att samtala),
ledde till att jag sg det ndvndigt att skapa dialogsituationer fr att
ha ngot att studera. Drfr tog jag kontakt med en kommun och ar-
rangerade dialogmten i samarbete med en kommunal frvaltning.
Frst ville jag kartlgga vilka olika perspektiv olika aktrer hade
p den aktuella kommunala verksamheten, drfr brjade jag med
att gra en frstudie i form av intervjuer.
Intervjupersonerna inbjds att delta i de tv frsta dialogmtena.
Det frsta dialogmtet fljdes upp genom telefonintervjuer vilket inte
gav vad jag hade frvntat mig. Vid nsta dialogmte spelades dr-
fr gruppsamtalen in, de uppfljande telefonintervjuerna gjordes
ocks mer ingende denna gng. Nu fanns ett material att bearbeta
vilket innebar att jag inte tog initiativ till fler dialogmten. Dremot
blev jag ombedd att medverka i ytterligare tv mten under vren
1995. Dessa mten hade mnga deltagare, drfr fljde jag upp dem
p andra stt n genom telefonintervjuer. Dessutom hade jag nnu
inte hunnit analysera det material som redan fanns och visste drfr
inte vilka kompletteringar som skulle behva gras, till exempel ge-
nom att spela in fler samtal. Hade jag vetat d vad som blev uppen-
bart efter de frsta analyserna av samtalen s skulle jag ha spelat in
gruppsamtal med andra sammansttningar n de jag redan hade.
Till exempel ytterligare en helt manlig grupp samt flera knsblan-
dade grupper. Frn brjan trodde jag att mitt huvudsakliga forsk-
ningsmaterial skulle best av de uppfljande intervjuerna, men det
visade sig att det var de inspelade samtalen som var intressanta,
srskilt i relation till vrigt material.




Vren -93: Frstudieintervjuer, utskriftsarbete, dialogmte, uppfl-
jande telefonintervjuer
Hsten -93: Frstudieintervjuer, utskriftsarbete
Vren -94: Dialogmte, uppfljande telefonintervjuer
Hsten -94: Utskriftsarbete
Vren -95: Tv dialogmten, uppfljande gruppintervjuer samt en-
kt
Hsten -95: Utskriftsarbete, sammanstllning av enkt, analysarbete
De data som det empiriska arbetet har genererat r anvnt i de tre
resultatkapitlen p huvudsakligen fljande stt:
- Frstudieintervjuerna (30 intervjupersoner), anvnds i "Skruvstd
eller vvande", "Rster" samt "Samtalarnas lrande".
- Uppfljande telefonintervjuer, efter dialogmtena -93 och -94 (44 in-
tervjupersoner), anvnds i "Skruvstd eller vvande", "Rster"
samt "Samtalarnas lrande".
- De inspelade gruppsamtalen (21 samtalare i fyra grupper) vid dia-
logmtet -94, anvnds i samtliga resultatkapitel. Framfrallt i av-
snitten "Talmngdsanalys", "Interaktionell analys",
"Samtalstrdar" och "Perspektivfrndring", dr de utgr det hu-
vudsakliga datamaterialet.
- De fyra uppfljande gruppintervjuerna efter dialogmtena -95 (29
intervjupersoner), anvnds i avsnitten "Rster" och "Samtalarnas
lrande".
- Den uppfljande enkten efter dialogmtet i februari -95 (32 svar),
anvnds i avsnittet "Samtalarnas lrande".
Bearbetning av data
Nedan beskrivs de metoder som har anvnts fr bearbetningen av
data, det vill sga hur jag har gtt tillvga i analysarbetet. Beskriv-
ningen grs fr varje avsnitt i varje resultatkapitel eftersom varje
sdant avsnitt bygger p en specifik bearbetning av det empiriska
materialet. Drfr har jag i denna redovisning anvnt samma
rubriker som motsvarande avsnitt har i resultatkapitlen. Beskriv-
ningarna r olika lnga beroende p vilka metoder som beskrivs.
Srskilt beskrivningarna av talmngdsanalysen, den interaktionella
analysen samt analysen av samtalstrdar r mer omfattande n de
vriga.
En tolkning av ett skeende r alltid en konstruktion frn ngon
speciell utgngspunkt, s ocks i forskningsprocessen. Att under-
ska ett fenomen innebr att frst dekonstruera det (t. ex. genom att
gra en mtning av talmngd) fr att drefter rekonstruera det (t. ex.
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genom att gra en tolkning av vad vad resultatet av mtningen bety-
der), genom denna process blir fenomenet belyst p ett mer mngfa-
cetterat stt. Men det man frstr r alltid en konstruktion av en av
flera mjliga verkligheter (Burr 1995). Konstruktionsarbetet innebr
att frska skapa en s trolig verklighetsbild som mjligt utifrn det
perspektiv som anlggs.
I flera av resultatredovisningarna grs jmfrelser mellan de fyra
inspelade gruppsamtalen i olika avseenden. Avsikten med detta har
varit att lyfta fram de olika gruppsamtalens olika karaktr, frmst
avseende symmetri och asymmetri eftersom det visade sig finnas s-
dana skillnader. Dessa skillnader r av betydelse fr samtalarnas
mjligheter att lra.
Talmngdsanalys
Hr beskrivs hur den talmngdsanalys har gtt till som r underla-
get fr det frsta resultatkapitlets frsta avsnitt som ocks heter
"Talmngdsanalys".
Mitt syfte med att mta talmngd r att f fram fler dimensioner
av samtalen, enligt det triangulerinsfrfarande som nmnts tidi-
gare. Den distansering som en mtning av talmngd innebr gr det
lttare att upptcka dimensioner i materialet som annars skulle ha
frbisetts. Jag utgr ifrn att mngden tal har betydelse fr i vilken
utstrckning enstaka samtalare dominerar samtalet. Strvan efter
ideal dialog innebr att mngden tal br vara lika frdelad mellan
alla samtalare, alla br komma till tals. Detta var syftet med upp-
maningen att g laget runt som grupperna fick i introduktionen till
gruppsamtalen.
Underlaget fr den kvantitativa analysen av talmngd r tran-
skriptionerna frn dialogmtet -94. Talmngden har berknats ge-
nom att rkna antalet ord fr varje samtalare i utskrifterna av sam-
talen, vilket r en vedertagen metod (Johansson-Hidn 1994, Almlv
1995).
Symmetri och asymmetri avseende talmngd
Fr att kunna bedma vad som kan anses vara mycket respektive lite
nr man mter dominans avseende talmngd i gruppsamtal, grs
hr jmfrelser med tv andra underskningar dr sdan talmt-
ning har gjorts. Dels en studie av Johansson-Hidn (1994) och dels en
studie av Almlv (1995). Johansson-Hidn mter talmngd fr att se
dominansfrhllanden.
Den kvantitativa pratmngden utgr det mest lttillgngliga och ytligt
sett ptagliga tecknet p dominansfrhllanden i diskussionen.
(Johansson-Hidn 1994:104)
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Den kvantitativa differens fr talmngd21 som Johansson-Hidn re-
dovisar (LOM-grupper) varierar mellan 23 och 44 procentenheter, att
jmfra med mina grupper (DM-grupper) som varierar mellan 18
och 40 procentenheter.
Almlv har analyserat seminariegrupper i forskarutbildning p
universitet, med syftet att underska skillnader mellan kvinnors och
mns talutrymme. Dessa grupper har 6 till 14 aktiva samtalare, de
tysta bortrknade. Formen fr dessa samtal innebr att ngon pre-
senterar ett manus och vriga deltagare kommenterar detta.
Almlvs grupper (UNIV-grupper) har en spnnvid p mellan 30 och
85 procentenheters differens.22 En sammanstllning av differensen
mellan dessa, sinsemellan olika kommunikativa situationer, kan
kanske ge en viss vgledning fr hur man kan bedma kvantitativ
differens vad gller talmngd i gruppsamtal.
Tabell 1. Procentuell differens avseende talmngd i tre olika studier av
gruppsamtal.23
%-enhet 0         10        20        30        40        50       60        70        80        90
DM-grupper                      x      xx              x
LOM-grupper                              #        ##   ##
UNIV-grupper                                        +     +++ +++  ++   +    +++                 +
Min rimlighetsbedmning r att en differens p mindre n 20 pro-
centenheter (mellan den som talar mest respektiv minst) i ett grupp-
samtal, visar att talmngden kan anses vara s jmnt frdelad som
r praktiskt mjligt i en grupp p fem/sex deltagare. En differens p
upptill 30 procentenheter br d kunna ses som tillrckligt accepta-
bel om syftet r att alla ska komma till tals ungefr lika mycket. Med
andra ord anser jag att kvantitativ differens under 30% kan ses som
tecken p symmetri avseende talmngd. Detta innebr att vrden
som verstiger 30 procentenheter enligt min bedmning visar p
kvantitativ dominans, dvs. asymmetri avseende talmngd. Det blir
d fr lite talutrymme kvar t ngon/ngra i gruppen fr att alla ska
kunna komma till tals i s hg utstrckning att samtalet kan anses
vara dialogiskt idealt i detta avseende.
Denna mtning av talmngd anvnds som komplement till den
nedan beskrivna interaktionella analysen av de inspelade gruppsam-
21Skillnaden mellan de samtalare som har strst respektive minst talmngd.
22 Hr anvnder jag Almlvs siffror som jmfrelsematerial, vl medveten om
att syftet med universitetsseminarierna inte kan jmfras med syftena fr
LOM- och DM-samtalen.
23 Observeras br att det r jag som rknat ut den kvantitativa differensen fr
UNIV-grupperna med Almlvs studie som underlag. DM=Dialogmten r
mina grupper, LOM=Ledning Organisation Medbestmmande r Johansson-
Hidns grupper, UNIV=Universitet r Almlvs grupper.
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talen, fr att kunna bedma dessas karaktr av asymmetri eller
symmetri.
Interaktionell analys
Hr beskrivs hur den interaktionella analysen (som redovisas i det
frsta resultatkapitlet) r gjord, beskrivningen r ganska omfattande
eftersom det r en speciellt utarbetad metod som har anvnts.
Syftet med att gra en analys av samtalarnas initiativ och respon-
ser (IR-analys) r att f underlag fr att kunna se de interaktionella
styrkefrhllandena mellan samtalarna. Metoden visar replikers
funktion i sitt nrsammanhang i samtalet. Underlaget fr IR-analy-
sen r ljudbanden och transkriptionerna frn de fyra gruppsamta-
len vid dialogmtet -94.
Metoden fr initiativ-responsanalys r utvecklad av Linell &
Gustavsson (1987). Sprkspelsanalys och etnometodologisk tradition
r de huvudsakliga inspirationskllorna. Med sprkspel menar fr-
fattarna att repliker ses som drag i kommunikativa spel.
Genom att anvnda begreppet sprkspel (eller kommunikativt spel) vill
vi fsta uppmrksamheten fr a p att aktrernas tgrder ("drag") i dialo-
gen r msesidigt beroende av varandra och av dialogens verordnade
syften och att de inte kan frsts enbart som sjlvstndiga beteendeenhe-
ter eller "talakter" producerade av individuella talare. (Linell &
Gustavsson 1987:6-7)
Enligt etnometodologisk tradition r samtal en social process som
skapas i interaktion genom msesidigt tagande och givande. Detta
innebr att samtalarna hela tiden har att anpassa sig till varandras
yttranden, samtal r kontextbundna, det gr inte att flja ngon i
frvg uppgjord plan, varje samtalare r tvungen att ta hnsyn till
och anpassa sina egna repliker till sin samtalspartners inlgg.
Since every «current« action will itself form the context for som «next« ac-
tion in a sequence, it will inevitably contribute to the framework in terms
of which the next action will be understood. In this sense, the context of a
next action is repeatedly renewed with every current action. (Heritage
1984:242)
IR-metoden var frn brjan endast avsedd att anvndas fr samtal
mellan tv personer. Johansson-Hidn (1994) har vidareutvecklat
metoden s att den ska kunna anvndas ven fr att analysera
gruppsamtal. Det r denna vidareutveckling fr gruppsamtal som
jag har anvnt mig av. Det r ocks Johansson-Hidns gruppanaly-
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ser som jag anvnder som jmfrelsematerial.24 Johansson-Hidn
hnvisar till Goffman (1981) fr en definition av vad som knneteck-
nar en "kta" gruppdiskussion:
En grupp mste fungera som en enda "social (focused) encounter", dvs
- det som sgs av de olika deltagarna r bidrag till en gemensam diskurs
- alla, eller tminstone flera n tv, deltagare kan ta talarrollen
- hela gruppen samtidigt kan vara adressat fr det som talaren sger,
men ocks att
- alla, eller tminstone flera, individer temporrt kan gras till enskilda
(direkta eller primra) adressater (Johansson-Hidn 1994:19)
Dessa villkor fr vad som kan definieras som en kta gruppdiskus-
sion anser jag r uppfyllda i de fyra gruppsamtal som utgr mitt
empiriska samtalsmaterial.
Teknikaliteter
IR-analysen brjar med att varje replik i det utskrivna samtalet ges
en kod. Koderna r pongsatta efter grad av styrande effekt.25
Drefter vidtar en rad rkneoperationer fr att f fram de olika mtt
som anvnds fr att analysera bde enskilda samtalares och grup-
pers interaktionella status. De mtt som jag anvnt fr att analysera
samtalen r frmst:26
 IR-index som r ett medianvrde som anger det mittersta vrdet
av gruppens (eller individens) samtliga repliker. P individniv
anger indexet i hur hg grad personen i frga har styrt eller blivit
styrd i samtalet. P gruppniv anger indexet den interaktionella in-
tensiteten i samtalet, ett hgt IR-index (nr mnga av samtalets re-
pliker r hgt pongsatta) visar p ett engagemang frn mnga i
gruppen att frska styra samtalet.
Vad r d ett hgt eller lgt vrde? Som jmfrelse kan vi ta ett ex-
empel frn Linell & Gustavssons (1987:197) dyadiska samtal mellan
jurister och tilltalade i en rttegng dr IR-index fr juristerna blev
4,01 och fr den tilltalade 2,04, vilket innebr en stor interaktionell
skillnad. Min bedmning r att IR-index under tre kan anses vara
lga, medan IR-index ver fyra kan anses vara hga samt att inom
"normalintervallet" 3,0 - 3,9 kan man fr gruppdiskussioner dra en
grns vid 3,5 och betrakta det som ett genomsnittligt normal-index.
 IR-differens r ett mtt p den interaktionella ojmlikheten. I
gruppsamtal kan differensen anges som skillnaden mellan den mest
och den minst interaktivt dominerande personen. Lg differens in-
24 I avsnittet "Interaktionell analys" i det frsta resultatkapitlet.
25 IR-koder och koefficienter redovisas i Bilaga 6.
26 Definitionerna r hmtade frn Linell & Gustavsson (1987) samt Johansson-
Hidn (1994).
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nebr hg grad av interaktionell jmlikhet (och kan innebra att alla
styr mycket eller att alla styr lite) och hg differens innebr motsat-
sen (ngon styr mycket och ngon styr lite). I exemplet ovan med ju-
rister och tilltalade blev IR-differensen 1,97, vilket r ett hgt vrde.
Linell & Gustavsson (1987:246) har angett IR-differensen som mt-
vrde fr hur hg graden av styrning r mellan deltagare i dyadiska
samtal, frn det jmlika samtalet till frhret. Fredin (1993:71) har i
sin studie byggt vidare p detta stt att dra grnser men anvnder
begreppen symmetri/asymmetri:
0.0-0.5 Jmlikt samtal / Symmetri
0.5-1.0 Styrt samtal / Mttlig asymmetri
1.0-1.5 Intervju / Asymmetri
1.5-2.0 Frhr / Asymmetri27
Detta r allts grnser som r satta fr dyadiska samtal, fr grupp-
samtal antar jag att det krvs en frhllandevis strre grad av domi-
nans fr att en individ ska f samma styrande effekt. Drfr anvn-
der jag fr mina analyser endast en grns, den p 0.5, fr att avgra
om en grupps samtal ska bedmas som symmetriskt eller asymme-
triskt i dominanshnseende.
I min bearbetning av de kodade replikerna har jag valt att sl ihop
flera IR-kategorier till endast tre kategorier, fr att tydligare kunna
se de samtalsmnster jag r intresserad av.28 De tre kategorierna
kallar jag fr DUB-kategorier (Dominanta-Underordnande-
Balanserande).
Den frsta kategorin repliker benmner jag "dominanta" (D).
Frutom repliker som styr, begr och ger order, s har jag lagt till
repliker som p ngot stt ignorerar fregende talare och som i och
med det har drag av dominans enligt min bedmning. Detta kan
tyckas vara att klumpa ihop alltfr olika repliktyper, men i relation
till de tv vriga kategorityperna (de underordnande och balanse-
rande) har dessa en dominant karaktr. De r varken underord-
nande eller jmlikt balanserande, snarare ensidigt jag-fokuserade.29
27 Skriftlig kommentar av P Linell 97-08: "Uppdelningen i fyra samtalstyper
genom att dra grnser vid 0.5, 1.0, 1.5 etc i IR-diff r frsts en arbitrr
pedagogisk frenkling. Vi har inget som sger att samtal byter karaktr just
nr de passerar dessa grnser."
28 Av Bilaga 6 framgr hur jag frdelat kodningskategorier i  IR-systemet p
dessa (DUB-)kategorier.
29 Skriftlig kommentar av P Linell 97-08: "Du infr ett nytt "dominans"-mtt (D).
Det lter lite konstigt eftersom sjlva pongsttningen av IR-koder antas
avspegla graden av interaktionell styrka ... Innebr D-kodningen ett
alternativ till pongsttningen, och i s fall implicit ett frslag till
omgruppering av koderna p pongskala? ... Eller skulle man kanske fresl
en annan benmning p D? Det tycks rra sig om repliker som r relativt
ensidigt jag-fokuserade (self-oriented)."
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En hg grad av sdana repliker visar p ett samtal med hg intensi-
tet. Dessa repliker skapar dynamik i ett symmetriskt samtal och do-
minans i ett asymmetriskt samtal.
Den andra kategorin utgrs av svaga responser som inte styr och
inte hvdar ngon egen sikt samt repliker som r uppskjutande
frgor och repliker som blir ignorerade. Dessa repliktyper benmner
jag som "underordnande" (U), de kan ha en stdjande funktion lika-
vl som det kan vara repliker som blir ignorerade.
Den tredje kategorin utgrs av repliker som har en "balans" (B)
mellan respons och initiativ. Det r genom dessa repliker dr varje
nytt bidrag bygger vidare p den fregende repliken och ger ett nytt
bidrag som samtalsvven hlls ihop, utan dem skulle det inte bli n-
got samtal.
Reliabilitet
IR-analys reliabilitetstestas genom att prva interkodarverens-
stmmelse. Det r brukligt att testa 10 procent av materialet (Linell-
Gustavsson 1987, Fredin 1993, Johansson-Hidn 1994), vilket i mitt
fall innebr 200 repliker eftersom hela materialet bestr av drygt tv-
tusen repliker. Med hjlp av en IR-kunnig medbedmare testades
220 kodade repliker p s stt att fyra partier om vardera 55 repliker
togs ut med hjlp av slumptalstabell, varvid reliabiliteten berknades
till 70,2 procent. Reliabilitetstestning av dyader ligger i genomsnitt
p 75 procent enligt Linell & Gustavsson (1987)30.
Skruvstd eller vvande
Hr gr jag s vidare till det tredje avsnittet av det frsta resultatka-
pitlet, "Skruvstd eller vvande". Detta avsnitt bygger p en nrls-
ning av transkriptionerna frn gruppsamtalen i dialogmtet -94,
med avsikt att spra hur de mnster av a/symmetri31 uppstr som
jag tidigare konstaterat. Samtidigt grs jmfrelser med samtalar-
nas uttalanden i de uppfljande telefonintervjuerna. Utifrn denna
jmfrelse bedmer jag hur skillnaderna i a/symmetri har utveck-
lats under samtalens gng.
Rster
"Rster" r det frsta av tre avsnitt i det andra resultatkapitlet. I
detta avsnitt lyfts olika "intressentrster" fram. Fr att fnga upp
30 Skriftlig kommentar av P Linell 97-08: "Den av dig angivna nivn p 70%
verensstmmelse r vl p grnsen men fr (kanske) anses acceptabel,
srskilt med hnsyn till hur mnga kategorier systemet nu innehller."
31 Frkortningen "a/symmetri" anvnds som en kortare variant av "asymmetri
och symmetri".
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dessa olika rster32 om barnomsorg har jag gjort en frnyad nrls-
ning av olika material med skarljuset inriktat p specifika inten-
tioner hos varje intressentgrupp, det som till exempel endast chefer
eller frldrar uttalar som intentioner gentemot sig sjlva och andra
i relation till barnomsorg. Jag har skt sdana uttalade intentioner i
frstudieintervjuerna, i de inspelade samtalen och i de uppfljande
telefonintervjuerna. Underlaget utgrs av sammanlagt 3833 perso-
ners uttalanden.
Samtalstrdar
Hr ska jag beskriva hur jag har gtt tillvga i arbetet med att identi-
fiera och analysera "samtalstrdar", vilket utgr underlaget fr det
andra avsnittet i det andra resultatkapitlet. ven denna beskrivning
r ganska omfngsrik.
Syftet med indelningen i samtalstrdar har varit att f ur analys-
synpunkt hanterliga delar som ngotsnr handlar om ett visst
mne, fr att kunna se om och hur perspektiv frndras.
Samtalarna hade i uppgift att delge varandra sina olika erfarenhe-
ter av frndringar samt sin frvntan och nskan om kommande
frndringar (i barnomsorg), drfr r det relativt ltt att i samtalen
spra de olika mnen som dr frekommer. Det r dessa olika m-
nen som jag har valt att kalla fr samtalstrdar. Varje samtalstrd
har ett huvudsakligt tema. Samtalstrdarna vindlar genom samta-
len, de kortaste finns bara med som hastigast medan de lngre
kommer och gr samtalen igenom. De frndras under samtalets
gng och en del vxer fram ur de fregende, sammantagna bildar
de samtalets vv. Att identifiera och tolka samtalstrdar innebr en
lsning av samtalen p nivn nrmast ovanfr replikniv, det r in-
nehllet som fokuseras.
Samtalstrdarna identifierades med utgngspunkt frn de punk-
ter grupperna redovisade att de kommit fram till. Dessa sg jag som
slutpunkter p samtalstrdar vilka jag nystade upp genom att fr-
ska se var och hur de uppstod och drefter hur de frndrades un-
der samtalets gng. Att p detta stt dra ut trdarna ur samtalsv-
ven innebr bde en de- och en rekonstruktion av samtalen.
Korolija & Linell (1996) har freslagit tre niver av mnesstruktu-
rer som alla bygger p episoden som utgngspunkt. Med episod me-
nar de sammanhllna sekvenser av ett samtal p en strukturell mel-
32 "Rst" r ett begrepp hmtat frn Bakhtin, detta r nrmare beskrivet i
teorikapitlet.
33 17 personers uttalanden i enbart intervjuer, 13 personers uttalande i bde
intervjuer och gruppsamtal, 8 personers uttalanden i enbart gruppsamtal.
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lanniv som r ver replikniv. Frfattarna argumenterar fr att
anvnda episoden som analysenhet just fr flerpartssamtal:
We consider episodes to be suitable units of analysis for (especially) mul-
tiparty conversations, because episodes are, in general, natural units of
social interaction, they are held together by a common floor and focus of
attention, and they are usually topically continuous; and they represent a
level where the interdependencies between discourse and its contexts are
most clearly brought out. (Korolija & Linell 1996:800)
Mina samtalstrdar bestr av de episoder som hr till samma tema.
Detta r en av de niver fr samtalsstruktur som Korolija & Linell
freslr vilken de kallar fr "transepisodic themes", dvs. teman som
griper ver flera episoder:
- transepisodic themes: narrative or topical themes (discourse threads)
that become leitmotifs repeated or developed in and through several epi-
sodes or stories (Korolija & Linell 1996:826)
vriga niver fr samtalsstruktur benmns av Korolija & Linell som
"intraepisodic movements" fr de olika aspekter av samma mne
som frekommer inom en episod och "supraepisodic structures" fr
de episoder som sammantagna utgr mnet fr sammankomsten (i
mitt fall "frndringar inom barnomsorg" som r det vergripande
mnet fr hela dialogmtet).
Att urskilja samtalstrdar innebr en omkonstruktion av samtalet
eftersom jag har satt ihop dem frn samtalets olika sekvenser,34
dessa teman behver inte alls ha varit explicita fr samtalarna. Det
r skillnad p att delta i ett levande, pgende samtal som stndigt
finner sin form och att analysera det i efterhand nr man s att sga
str med facit i hand och ser vart de olika samtalstrdarna tog v-
gen. Samtalstrdarna r hela gruppens skapelse, om ngon av del-
tagarna inte hade varit med eller varit utbytt mot ngon annan s
hade samtalet gtt helt eller delvis andra vgar.
Av utrymmesskl har jag valt att utfrligt beskriva och analysera
en samtalstrd frn varje grupp. vriga samtalstrdar r samman-
fattade fr varje grupp enligt nedan beskrivna bedmningsgrunder.35
Samtalstrdarnas innehll
Fr varje samtalstrd grs en bedmning om innehllet till strsta
delen handlar om sakfrhllanden eller om relationer. Vidare be-
dmer jag om innehllet till strsta delen ges av f personer eller om
34 En sekvens r den del av gruppsamtalet som fljer p en av de fyra-fem
frgestllningar som grupperna fick samtala kring.
35 I Bilaga 9 finns en sammanfattande versikt ver samtliga samtalstrdar vad
gller de faktorer jag har analyserat i min bedmning.
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de flesta i gruppen bidrar. En annan bedmning jag gr r om sam-
talarna integrerar varandras repliker eller ej. Om de olika rsterna
bygger vidare p ett gemensamt tema, eller om de konkurrerar om
tolkningsfretrde p ett kompetitivt stt. Kompetitiv konkurrens
kan bde vara ppet artikulerad och mer indirekt. Till slut gr jag
ocks en bedmning om innehllet i samtalstrden utvecklas till n-
got kvalitativt annorlunda under samtalets gng, eller om samma
argument terkommer utan ngon egentlig innehllslig frndring.
Samtalarnas kommunikativa roller
Samtalarnas kommunikativa roller tar form genom den msesidiga
pverkan som interaktionen i samtalet innebr. Samtalarna r m-
sesidigt beroende av hur de fortlpande tolkar och svarar p va-
randras repliker och beteenden och skapar drigenom villkoren fr
sina egna och varandras kommunikativa roller. Detta kallar
Rommetveit (1990:96) "the attunement to the attunement of the ot-
her". Samtalarna mts i de av mig arrangerade gruppsamtalen uti-
frn sina samhlleliga roller och under samtalets gng skapar de
gemensamt varje samtalares kommunikativa roll.
Begreppet kommunikativa roller brukar anvndas fr att visa gra-
den av aktivitet i samtal. Goffman (1981) talar sledes om animator -
author - figure (Adelswrd, Nilholm & Slj, 1997:10). Bublitz (1988)
talar om primrtalare, sekundrtalare och lyssnare (Norrby
1996:137). Korolija & Linell talar om initiator/main speaker/main
adressee/main figure (Korolija & Linell 1996:823). Hr fokuserar jag
delvis andra aspekter av kommunikativa roller n aktivitetsgraden,
eftersom mitt syfte r att se hur de olika samtalarna bidrar till ut-
vecklingen av samtalstrdarna. Fr varje samtalstrd har jag iden-
tifierat vem/vilka som riktat gruppens uppmrksamhet mot en viss
problematik (stt samtalsfret), vem som har snvat in problemati-
ken till att glla ett visst avgrnsat mne (dpt samtalstrden) och
vem som har opponerat mot denna inriktning. Dessutom har jag
underskt i vilken mn deltagarna kommit till tals med sina rollspe-
cifika intentioner.
Perspektivfrndring
I det tredje avsnittet av det andra resultatkapitlet grs en nrmare
analys av hur perspektiv frndras i gruppsamtalen. Detta grs ge-
nom en granskning av de perspektivfrndringar jag funnit i ls-
ningen av samtalstrdarna. Det r allts fortfarande de fyra inspe-




I det tredje resultatkapitlet undersks hur samtalarna lr i grupp-
samtalen. Fr att kunna fra detta resonemang om lrande har jag
gtt tillbaka till hela det insamlade materialet. Srskilt har jag fljt
tretton av samtalarna i dialogmtet -94 drfr att de finns med i flera
delar av datamaterialet.36 Jag har plockat ut och lst igenom allt ma-
terial fr en person i taget, dr vederbrande p ngot stt r aktiv
fr att p s stt frska bilda mig en uppfattning om lrandet fr
just den individen. Orsaken till detta r att jag ser det som att det r
individen som lr, ven om detta lrande sker i den interaktionella
process som ett gruppsamtal utgr, dr kontexten utgr frutstt-
ningarna fr vad individen lr. Olika individer lr sig olika saker av
att delta i samma gruppsamtal beroende p deras individuella frut-
sttningar, trots att de under samtalets gng bygger upp en gemen-
sam konstruktion av hur ngon aspekt av "barnomsorgsverklighe-
ten" verkar se ut.
I denna "lsning av individer" har jag jmfrt intervju-uttalanden
med samtals-uttalanden och genom den jmfrelsen dragit mina
slutsatser om individuellt och kollektivt lrande. Drp har jag gtt
igenom vrigt material (intervjuer med andra n "de 13" samt enkt-
svar) i en ytterligare skning efter tecken p lrande.
Sammanfattande kommentar
I detta metodkapitel har jag frskt att dels beskriva de metodolo-
giska utgngspunkterna och dels det praktiska tillvgagngssttet
fr det empiriska arbetet.
Forskningsprocessen har varit abduktiv i den meningen att upp-
tckter i det empiriska materialet har givit upphov till antaganden
om hur ngot kan frsts. Dessa antaganden har i sin tur lett vidare
till bde teoretiska studier och frnyad, annorlunda vinklad, lsning
av materialet. Detta innebr att de sammanlagt sex rens arbete
(frn hsten -92 till hsten -98) har haft en stndigt skande karak-
tr.
Insamlingen av data pgick under tre r, frn att ta kontakt med
en kommun, via en frstudie bestende av intervjuer, till att ar-
rangera och flja upp ett antal dialogmten varav ett bandades. Det
r de fyra bandinspelade gruppsamtalen frn dialogmtet -94 som
utgr det huvudsakliga empiriska materialet.
36 De r intervjuade i frstudien, de har deltagit i flera "dialogmten", varav ett
spelades in, och de intervjuades per telefon efter dessa mten, allt under en tv-
rsperiod.
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Data har bearbetats p olika stt, resultatet av detta har redovisats
i varsitt avsnitt i de tre resultatkapitlen. Till att brja med gjordes
analyser av talmngd och interaktionella styrkefrhllanden (IR-
analys), drefter utgjordes analysarbetet av olika former av nrls-
ning dr jag frsker besvara frgor om hur ngot har skett i samta-
len (t. ex. hur har a/symmetri skapats).
I efterhand r det ltt att konstatera att arbetet hade kunnat bedri-
vas mer rationellt om jag hade pbrjat analysen av materialet alltef-
tersom jag fngat in det, i stllet fr att samla p hg och sedan gra
analysarbetet i efterhand. Att det blev p det sttet beror p att arbetet
med att skapa empirin, det vill sga intervjuer av olika slag men
framfrallt arrangerandet av dialogmten, var tidskrvande. ven
analysarbetet var tidskrvande, nr jag vergick till denna fas tap-
pade jag ganska snart kontakten med kommunen. Det hade varit
svrt att samtidigt med analysarbetet hinna med ett fortsatt arbete







De tre kapitlen i denna del redovisar och analyserar den empiriska
studiens resultat. De har en ordningsfljd som bygger p den arbets-
hypotes som tidigare beskrivits. Detta innebr att i det frsta kapitlet
redovisas resultat och analyser som syftar till att lyfta fram sam-
talsmnster betrffande dominansfrhllanden. Dessa samtals-
mnster antas ha betydelse fr innehllet i samtalen, dvs. i vilken
mn de olika samtalarna kunde komma till tals med sina respektive
synstt. I det andra kapitlet redovisas och analyseras samtalens in-
nehll i relation till samtalarnas perspektiv samt visas processen av
perspektivfrndring i gruppsamtalen. Hur denna perspektivfrn-
dring gr till antas ha betydelse fr vad samtalarna kan lra sig av
att samtala. I det tredje kapitlet redovisar jag min tolkning av hur,




I detta frsta resultatkapitel redovisas de inspelade gruppsamtalens
samtalsmnster. De tre stt som jag studerar detta p finns redovi-
sade i varsitt avsnitt. I det frsta avsnittet grs en mtning av hur
samtalsmngden frdelar sig mellan samtalarna i varje grupp. I det
andra avsnittet redovisas den interaktionella analysen av grupper-
nas samtal. Med hjlp av IR-metoden1 har jag ftt en uppfattning
om interaktionella styrkefrhllanden samtalarna emellan. I det
tredje avsnittet utgr jag frn resultaten av dessa frsta undersk-
ningar och frsker frst hur deltagarna har interagerat i samta-
len nr de tillsammans har skapat en samtalssituation som i domi-
nanshnseende ser ut p ett visst stt.
Detta utgr det frsta ledet fr att kunna besvara min forsknings-
frga om hur lrande sker i samtalsgrupper som r arrangerade fr
att vara dialogiska. Att frska uppn symmetri i samtal innebr en
strvan att minska skillnader i dominans av olika slag. Den ideala
dialogen r symmetrisk med aktivt, jmlikt och frstelseinriktat
deltagande frn alla samtalare (Habermas 1988). Samtalarna antas
ha olika perspektivgivande positioner (Graumann 1990) som gett
dem de erfarenheter de kan erbjuda varandra kunskap om i grupp-
samtalet.
Talmngdsanalys
En frutsttning fr rationell diskurs s som denna beskrivs av
Mezirow (1991) r att reflektion br innebra en kritisk granskning
av antaganden. Detta kan leda till en frndring av hur erfarenheter
tolkas, det som Mezirow kallar fr transformativt lrande. Detta in-
nebr att samtalarnas olika antaganden (om barnomsorg) till att
brja med mste komma till uttryck verhuvudtaget fr att drefter
kunna granskas. Jag brjar drfr min resultatredovisning med att
mta i vilken utstrckning samtalarna har kommit till tals.
Grupperna r sammansatta s att samtalarna antas ha olika er-
farenheter av det gemensamma mnet. Fr att gruppen ska f till-
gng till allas erfarenheter av barnomsorg br drfr alla samtala-
res talmngd vara s jmnt frdelad mellan de samtalande som
mjligt.
Att dominera kvantitativt r att prata mest. Ju mindre skillnaden
r mellan den som pratar mest respektive minst, desto mer symme-
1 Se metodkapitlet.
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triskt r ett samtal ur kvantitativ dominanssynpunkt. Drfr kom-
mer jag nedan att anvnda differensen mellan samtalarnas tal-
mngd som ett mtt p frdelningen av kvantitativ dominans.2
Samtalen handlar om erfarenheter av frndringar i barnomsorg,
s som var och en upplevt dessa samt vilka frndringar man vill ha
fr framtida barnomsorg.
Talmngd i fyra samtalsgrupper
Hr fljer redovisningen av talmngden i de fyra samtalsgrupperna
vid dialogmtet i juni 1994. Redovisningen grs gruppvis och inleds
med en beskrivning av varje grupps sammansttning. Drp fljer
ett sammanfattande diagram som visar den totala procentuella tal-
mngden fr varje person i varje sekvens.3 I detta diagram finns en
"idealnorm" angiven, det r den ideala procentuella andel av samta-
let som respektive grupps samtalare skulle ha om talmngden var
lika frdelad. Ju mer gruppen avviker frn idelnormen, desto mer
asymmetriskt r samtalsmngden frdelad och ju mer gruppen r
samlad kring idealnormen desto mer symmetriskt frdelat r talut-
rymmet mellan gruppens samtalare.4 I beskrivningen av gruppsam-
talen anges om samtalare tar "fr stor", "fr liten" eller "lagom" del
av talutrymmet, denna bedmning grs i relation till idealnormen.
Dessutom anges i vilken utstrckning samtalarna talar i "lngt" el-
ler "kort" tal.5 En sdan uppdelning gr det mjligt att f en uppfatt-
ning om i hur stor utstrckning olika personer fr eller tar sig ut-
rymme att uttrycka sig mer utfrligt n bara med en eller tv repli-
ker. Med mer utfrligt menar jag att talaren fr/tar utrymme att ge
sin uppfattning om samtalsmnet, till exempel genom att fra ett
argumenterande resonemang eller att terge en berttelse. Kort tal
har ofta en relaterande funktion, genom att best av korta frgor och
svar, eller kommentarer. I denna och de fljande resultatredovis-
ningarna anvnder jag benmningarna Chef, Tjnsteman,
Politiker, Personal och Frlder som om det var egennamn.
Grupp 1
Grupp 1 bestr av fem kvinnor med olika roller gentemot barnom-
sorg: en chef i kommunal barnomsorg, en tjnsteman p mellan-
niv i kommunfrvaltningen dr hon har en arbetsledande roll, en
2 Se avsnittet "Bearbetning av data" i metodkapitlet.
3 En sekvens r den del av gruppsamtalet som utgr frn en given frgestllning.
Se metodkapitlet fr en nrmare beskrivning.
4 Se metodkapitlet fr min bedmning av a/symmetri i mtning av talmngd.
5 Lngt tal >26 ord/replik, kallar jag i texten fr "lngt sammanhllet tal" eller
"monologiskt tal". Kort tal<26 ord/replik, kallar jag i texten "kort tal" eller
"dialogiskt tal".
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personal som frestr en ppen frskola, en politiker som tillhr op-
positionen och som i sin yrkesutvning r lgre kommunal tjnste-
man samt en frlder, en ung mamma som fr tillfllet r hemma
med tv sm barn och som har relativt kort erfarenhet av att ha sitt
ldsta barn hos dagbarnvrdare.
Samtalsmngden6 r ojmnt frdelad mellan de fem kvinnorna.
Totalt sett, om man rknar ihop alla samtalssekvenser, har Chef en-
sam nstan lika stor talmngd som de vriga tillsammans (47 pro-
cent). Differensen mellan Chef som talar mest och Frlder samt
Politiker som bda talar lika lite r 40 procentenheter. Detta r den























Figur 2. Procentuell frdelning av den totala samtalsmngden fr Grupp 1
(n=10.376 ord)7
r det d ngon skillnad mellan de olika samtalssekvenserna? De
tre frsta sekvenserna fljer i princip samma mnster, Frlder och
Politiker talar minst, de har "fr liten" del av talutrymmet. Personal
och Tjnsteman talar lite mer, vilket innebr att de tar ungefr den
andel av utrymmet som de br enligt idealnormen. Chef dremot tar
"fr stor" andel.
De tre frsta sekvenserna bestr till strsta delen av sammanhllet
lngre tal.8 Frmst Chef, men ocks Personal och Tjnsteman hl-
ler lnga monologiska utlggningar. Gruppen fljer i viss mn den
av mig givna regeln om att g laget runt i den frsta sekvensen, men
6 I Bilaga 3 redovisas samtalsmngden per grupp och samtalare i form av
stapeldiagram.
7 I figurerna har jag anvnt benmningen "frga" i stllet fr
"samtalssekvens", bda refererar dock till den del av gruppsamtalet som
utgr frn en av de samtalsuppgifter som grupperna fick samtala utifrn.
8 Se Bilaga 3.
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drefter knappast alls. Detta fr konsekvenser fr frmst Frlders
mjlighet att komma till tals. I den frsta sekvensen fr Frlder
brja, vilket innebr att hon fr nstan 10 procent av talutrymmet, i
de fljande sekvenserna, nr gruppen inte lngre gr laget runt,
hamnar Frlder utanfr samtalet lnga stunder.
Mnstret ndrar sig ngot i de fjrde och femte sekvenserna nr
gruppen ska lsa en gemensam uppgift.9 Personal blir mer passiv
och Politiker mer aktiv, en aktivitet som till stor del beror p att
Politiker fr rollen som gruppens sekreterare. ven Frlder enga-
gerar sig ngot mer n tidigare. Samtalet fr en annan karaktr,
replikerna blir kortare och andelen sammanhllet lngre tal min-
skar i hg grad. Samtalet blir mer informellt, alla deltar med mnga
korta repliker i form av frgor och svar i ett gemensamt resone-
rande. Chef och Tjnsteman dominerar dock det lngre tal som f-
rekommer.
Den bild som framtrder av gruppens talmngdsfrdelning r
asymmetrisk dominans. Detta r ett stabilt mnster frn sekvens till
sekvens. Skillnaden mellan den som har flest (Chef ) och minst
(Politiker) antal lnga repliker hela samtalet igenom r 33 procen-
tenheter vilket innebr avsevrda skillnader i mjligheten att p ett
utfrligt stt delge vriga samtalare sin uppfattning.
Talmngden tycks samvariera med samtalarnas position inom
barnomsorgsorganisationen, mest talar Chef som har hgst posi-
tion, nst mest talar Tjnsteman som har nsthgst position, ttt
fljd av Personal. Frlder och Politiker talar minst, de har ingen
position i barnomsorgsorganisationen.
Grupp 2
Grupp 2 r den enda grupp som har sex samtalare, vilket innebr att
talutrymmet frdelas p fler. I denna grupp r alla, utom frldern
och chefen, personal inom kommunal barnomsorg.10 ven frldern
har en aktiv roll p sina barns daghem eftersom det r ett frldra-
kooperativ och hon r sekreterare i kooperativets styrelse. Alla har
p s vis ngon erfarenhet av arbete inom barnomsorgen, vilket in-
nebr att denna grupp r mest homogen i detta avseende. Hr finns
varken ngon politiker eller tjnstemn.
Tv personer i gruppen upplevde hinder av olika slag fr sitt delta-
gande, en knde sig hmmad av bandspelaren, en annan var besvi-
kelse ver gruppsammansttningen.
9 Att p over-head-blad skriva svaret p den sista samtalsuppgiften infr den
avslutande redovisning.
10 Personal DGH p daghem, Personal DBV r dagbarnvrdare, Personal Fack r

















Figur 3. Procentuell frdelning av samtalsmngden fr Grupp 2
(n=10.466 ord)
I denna grupp r talmngdens frdelning jmnt samlad kring ide-
alnormen. Tre personer talar lite mer n de vriga: Chef, Personal
DGH och Personal DBV. Frlder och Personal Fack talar ungefr
hlften s mycket, medan Personal F talar minst. Differensen i
talmngd mellan Chef, som med knapp marginal talar mest och
Personal F r 18 procentenheter. Detta r den minsta differensen
bland de fyra grupperna. Som framgr av figur 3 beror skillnaden
mer p att tv personer talar "fr lite" n p att ngon talar "fr
mycket". Skillnaderna r dock inte s stora att ngon kan sgas do-
minera p ngon annans bekostnad.
Personal DGH talar mest "lngt" vilket beror p att hon vid ngra
tillfllen terger berttelser. Personal F har ngra f lnga repli-
ker, men hller sig fr vrigt mest utanfr samtalet. Korta repliker
utgr en tredjedel av samtalet i de tre frsta sekvenserna. Det r med
andra ord inte s monologiskt, utan har mnga snabba replikskif-
ten, vilket r ett tecken p ett livligt msesidigt relaterande mellan de
flesta i gruppen. 
I den fjrde sekvensen, dr gruppen ska lsa sin uppgift, frn-
dras samtalets form. Gruppen gr inte lngre laget runt utan kon-
centrerar sig p uppgiften. Samtidigt har skillnaden mellan de tre
med strst samtalsmngd och vriga tre kat. Att gruppen slutar g
laget runt innebr att gruppens tv "svagaste" samtalare inte lngre
ombeds att ge sin syn p saken. Personal Fack och Personal F r
hr bara med i samtalet med ngra korta repliker var.
I denna fjrde sekvens karaktriseras samtalet av intensitet, re-
plikskiftena r snabba med mnga korta repliker, ofta i form av fr-
gor och svar, det frekommer en hel del samtidigt tal. Detta innebr
att jag har kunnat identifiera 235 repliker, men misslyckats med 11
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"verbala utbrott" av samtidigt tal och 9 repliker dr jag inte kan iden-
tifiera talaren. Om man jmstller de verbala utbrotten med repliker
s r det knappt 8 procent av alla repliker i denna sekvens som inte
r identifierade, vilket naturligtvis innebr en viss oskerhet. Dock
tror jag att de r ganska jmnt frdelade ver hela gruppen, just fr
att de har karaktren av korta frgor och svar mellan olika personer
(alltfr korta fr att jag ska kunna knna igen rsterna), eller av re-
pliker som drunknar i samtidigt tal dr jag inte har lyckats urskilja
de olika rsterna.
Om man bara rknar monologiskt tal, s r skillnaden mellan den
som har flest (Personal DGH) och minst (Personal Fack) antal lnga
repliker 14 procentenheter, dvs. mindre n hlften av motsvarande
skillnad i Grupp 1. Mjligheten fr alla samtalare att ge sin bild av
frndringar i barnomsorg, r med andra ord strre i den hr grup-
pen n i Grupp 1.
Sammanfattningsvis bedmer jag gruppens samtal som symme-
triskt avseende frdelningen av talmngd, srskilt i de tre frsta se-
kvenserna. Jag tror att detta beror p att Chef medvetet frskt att
inte dominera samtalet, att en viss konkurrens fanns mellan
Personal DGH och Personal DBV som sporrade dem att "visa upp
sig" och att frldern hade erfarenheter frn frldrakooperativ
barnomsorg som de vriga var nyfikna p. Den tillbakadragenhet
som kan ses hos Personal Fack och Personal F beror inte p att de
ignorerades av de vriga, utan p att de sjlva av olika orsaker hll
sig tillbaka.
Grupp 3
Den tredje gruppen har en liknande sammansttning som Grupp 2,
alla utom Frlder har egen erfarenhet av att arbeta inom barnom-
sorg. Som i alla grupper finns hr en chef inom kommunal barnom-
sorg, men ocks en person som r frestndare fr en frldrakoope-
rativ barnstuga och allts har en arbetsledande befattning (Personal
Koop). Tv personer r anstllda p kommunala daghem varav den
ena har facklig anknytning (Personal Fack och Personal DGH).
Frldern i gruppen har tv barn p en kommunal barnstuga. ven
i denna grupp saknas politiker och tjnsteman.
I gruppen finns en liten men tydlig dominans av talutrymmet hos
de tv personer som r chef respektive frestndare. Tillsammans
har de tv tredjedelar av gruppens totala talutrymme. Differensen r
25 procentenheter mellan Chef som talar mest och Personal Fack
som talar minst. Men totalt sett ligger gruppen nd ganska samlad
runt den ideala talfrdelningen. Till skillnad mot alla vriga grup-
per finns det hr ingen person som kan sgas vara utanfr samtalet.
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Figur 4. Procentuell frdelning av samtalsmngden fr Grupp 3
(n=11.753 ord)
Chef och Personal Koop dominerar hela gruppens samtal kvantita-
tivt. Chef har nstan varannan replik hela samtalet igenom och en
stor andel "kort tal" som till strsta delen bestr av stdjande kom-
mentarer till gruppens vriga medlemmar.
Liksom i grupp tv bestr nrmare 40 procent av talmngden av
korta repliker som har en relaterande och sammanbindande funk-
tion. Gruppens samtal r livligt frn frsta brjan vilket innebr att
hr frekommer en hel del samtidigt tal. Inte heller fr denna grupp
har jag kunnat hnfra dessa verbala utbrott till rtt personer och
drfr finns de inte med i min sammanstllning. Jag har rknat till
29 sdana tillfllen i materialet (ca 6 procent av replikerna). Min
uppfattning r att dessa r jmnt spridda bland samtalarna.
Samtalarna gr inte "laget runt" p ngot formellt stt, men alla fr
nd sitt utrymme.
I den uppgiftsorienterade fjrde sekvensen kar andelen kortare
tal till hlften, liksom andelen tal dr flera talar samtidigt (12 pro-
cent).11 Detta tror jag beror p att engagemanget i samtalet kar i
denna sekvens.
Grupp 3 r den grupp som totalt sett har minst andel monologiska
repliker. Skillnaden mellan de tv som har flest (Chef/Personal
Koop) och den som har minst (Personal Fack) antal lnga repliker r
16 procentandelar. Liksom fr Grupp 2 innebr detta enligt min me-
11 Dessutom har jag helt rknat bort 39 repliker i slutet av sekvensen dr samtalet
snderfll i flera samtidiga samtal som jag inte kunde bena ut.
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ning rimliga frutsttningar fr alla i gruppen att utveckla sin me-
ning.
ven den hr gruppens samtalsstruktur bedmer jag som symme-
trisk, ven om symmetrin inte r lika uttalad som i Grupp 2. De med
chefsposition dominerar samtalsmngden, srskilt avseende lnga
repliker. Trots detta r alla i gruppen aktiva i samtalet.
Grupp 4
Den fjrde gruppen r lika heterogen i sin sammansttning som
Grupp 1. Hr finns en chef inom barnomsorgen, en kommunal tjn-
steman p hg niv, en barnsktare p en kommunal barnstuga, en
oppositionspolitiker samt en frlder som r kommunalt anstlld
och som har egen tidigare erfarenhet av att ha arbetat inom barnom-
sorg. Skillnaden r att den hr gruppen bestr av mn och att det hi-
erarkiska avstndet vad gller position inom den kommunala orga-
nisationen r strre mnnen emellan n vad den r mellan kvin-
norna i Grupp 1.12 Bde Chef och Tjnsteman har hga befattningar























Figur 5. Procentuell frdelning av samtalsmngden fr Grupp 4
(n=10.802 ord)
I den hr gruppen dominerar Chef och Tjnsteman tillsammans ta-
lutrymmet hela samtalet igenom, medan Politiker har en "fr liten"
andel. Personal fr en allt mindre andel, han "tvingas ut p arenan"
i de tre frsta sekvenserna men faller tillbaka nr gruppen slutar g
laget runt. Frlder r den som ligger nrmast idealnormen samta-
let igenom. Den kvantitativa differensen, mellan Tjnsteman/Chef
12 Endast Chef var medveten om Tjnstemans position, bde Frlder och
Personal trodde att Tjnsteman var politiker.
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(som bda talar lika mycket) och Politiker som talar minst, r 26 pro-
centenheter, dvs. nstan samma differens som i Grupp 3. Detta in-
nebr att gruppen hller sig inom de ramar jag angett fr att tal-
mngden ska kunna anses vara symmetriskt frdelad.13
Drygt 86 procent av gruppens tal r monologiskt i de frsta tre se-
kvenserna, vilket r mest av alla grupper. I de tre frsta sekvenserna
hll samtalarna lnga monologer i tur och ordning. De fljde strikt
den av mig givna regeln om att g laget runt, p s stt fick alla mj-
lighet att utveckla ett eget resonemang utifrn sina egna erfarenhe-
ter. Frmst Chef och Personal bidrog med korta relaterande repliker
som gjorde att det nd blev ett informellt samtalande mellan mono-
logerna. Frlder har ocks en del korta repliker, vilket till strsta
delen hnger samman med den roll av samtalsledare som han
sjlvmant tog initiativ till.
I den fjrde sekvensen frndrades sttet att samtala ven i denna
grupp. Man slutade att g laget runt och koncentrerade sig p upp-
giften, liksom i de andra grupperna. Samtidigt blev samtalet mer in-
formellt med interaktion i form av frgor och svar. Detta visar sig
genom att andelen dialogiskt tal hr har kat till nstan halva sam-
talsmngden. Detta innebr ett intensivare samspel med en hg
grad av personligt tilltal. Nr gruppen slutade att g laget runt br-
jade de samtala fr att lsa sin uppgift.
Kvantitativt dominerar chef och tjnsteman samtalet ven i den
fjrde sekvensen. Den kvantitativa skillnaden mellan tjnsteman
som talar mest och personal som talar minst r i denna sekvens 33
procentenheter. I just denna sekvens kan allts gruppens samtal ses
som asymmetriskt.
Detta r den grupp som totalt sett har strst andel lnga repliker
(78 procent). Skillnaden mellan dem som har flest respektive minst
antal lnga repliker r 23 procentandelar i de frsta tre sekvenserna
och 27 procentandelar i den fjrde sekvensen. Enligt mitt stt att se
innebr detta att det finns rimliga mjligheter fr samtalarna att ge
uttryck fr sin uppfattning.
Grupp 4 r allts att betrakta som kvantitativt symmetrisk avse-
ende talmngd om bedmningen grs utifrn hela samtalet, p
gruppniv. Om man dremot bedmer varje samtalssekvens fr sig
s r det den frsta som r symmetrisk. Sekvenserna 2-4 har samt-
liga en differens som r ver 30 procentenheter (se tabell 2 nedan).
Den frsta sekvensen r den lngsta vilket slr igenom vid en ge-
nomsnittsberkning. En bidragande orsak till (den synbara) symme-
trin kan vara att de tv personerna med verordnad position delar p
det mesta av talutrymmet (de tv verordnade har tillsammans 64
procent av talutrymmet medan de tre underordnade delar p 37 pro-
13 Se metodkapitlet.
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cent). Det som antagligen har strst betydelse fr gruppens symmetri
r att man gick laget runt enligt anvisningarna, drfr kom alla till
tals i form av monologer i de tre frsta samtalssekvenserna.
Tillggas kan att detta var ngot som bde Frlder och Personal
upplevde som stelt och konstlat, trots att det gynnade deras egna mj-
ligheter att komma till tals.
Sammanfattande analys
I tabellen nedan visas den procentuella skillnaden mellan den som
talar mest och den som talar minst i varje sekvens i varje grupp.
Tabell 2. Procentuell kvantitativ differens fr alla sekvenser och alla
grupper.
Sekvens Grupp 1 Grupp 2 Grupp 3 Grupp 4
1       39    15    22    16
2    51    17    30     40
3    47    17    19    41
4-5    46    25    25    33
Samtliga14    40              18    25    26
Med ovanstende stt att resonera kan jag konstatera att Grupp 1
har en alltfr stor differens i frdelning av talutrymmet i alla se-
kvenser fr att kunna anses vara kvantitativt symmetrisk, samtalet
r tydligt asymmetriskt. Grupp 2 kan anses ha en jmn frdelning
av talutrymmet mellan samtalarna, samtalet kan bedmas som tyd-
ligt symmetriskt. ven den tredje gruppens samtal anser jag vara
kvantitativt symmetriskt, ven om det inte r lika tydligt som i
Grupp 2. Grupp 4 r ett grnsfall, samtalet har lg differens i den
frsta sekvensen, medan de fljande alla har passerat 30 procent-
grnsen. Gruppen r symmetrisk i sin frsta sekvens och asymme-
trisk i de vriga.
Talmngd i relation till position
I alla grupper r det ett tydligt samband mellan position i den kom-
munala organisationens hierarki och talmngd. Detta framgr av
tabell 3 nedan, dr det r den totala talmngden (en persons alla ord)
samt den totala "lnga" talmngden (en persons alla ord som ingr i
repliker med mer n 26 ord) rknad i procent som r angiven.
14 Observera att den procentuella skillnaden fr "samtliga" sekvenser inte r
ngot genomsnittligt vrde berknat p de ovanstende siffrorna i varje
kolumn. Berkningen har gjorts p det totala antalet ord vilket innebr att
hnsyn tas till de olika sekvensernas olika talmngd.
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Tabell 3. Procentuell andel av talmngden fr varje samtalare i varje
grupp. (Total talmngd/andel lngt tal.)15
Grupp 1 Grupp 2 Grupp 3 Grupp 4
Chef 47/35 Chef 25/14 Chef 35/19 Tjnstem 32/28
Tjnstem 22/16 Pers DGH 24/18 Pers Koop 25/19 Chef 32/25
Personal 17/13 Pers DBV 21/13 Pers DGH 17/11 Frlder 17/12
Politiker 7/2 Frlder 12/7 Frlder 13/7 Personal 13/9
Frlder 7/5 Pers Fack 11/4 Pers Fack 10/3 Politiker 7/4
Pers F 7/5
Av de tta personer som alla talar mest i sina grupper, dvs. finns
hgst i tabellen, r det bara en som inte har en (arbets)ledande befatt-
ning av ngot slag (Personal DGH i Grupp 2), vilket kan frklaras av
att det inte finns ngon mer n Chef som har en ledande stllning i
den gruppen. Tjnsteman i Grupp 1 och Personal Koop i Grupp 3
har bda arbetsledande befattningar som kan sgas vara p nivn
under Chefernas. Tjnsteman i Grupp 4 har en hg position i den
kommunala frvaltningen.
Frgan om symmetri avseende samtalsmngd kan, menar jag,
bedmas genom att se i vilken utstrckning verordnade16 verskri-
der "idealnormen" respektive underordnade underskrider den-
samma. Avsikten var ju att gruppsamtalen skulle vara "dominans-
fria".
Om verordnade verskrider idealnormen och underordnade un-
derskrider den s kan det allts ses som tecken p asymmetrisk do-
minans orsakad av skillnader i hierarkisk position. Ju strre avvi-
kelser desto strre asymmetri. Alla verordnade i alla grupper ligger
ver normen och mest ver normen ligger alla chefer samt
Tjnsteman i Grupp 4. Under idealnormen terfinns alla jag bedmt
vara underordnade (med tv undantag som bda terfinns i Grupp
2).
Min slutsats r att en samtalares hierarkiska position spelar stor
roll fr hur mycket en person tar (och fr ta) i ansprk av det gemen-
samma talutrymmet. Detta ser dessutom ut att glla i frhllande
till hur stark den hierarkiska positionen r, ju hgre position desto
mer talutrymme. Om man ser till andelen sammanhllet lngre tal
(en samtalares utrymme att fra ett eget resonemang) s blir denna
bild bde frstrkt och nyanserad. Med det korta talet bortrknat har
cheferna i grupperna 1 och 4 samt Tjnsteman i Grupp 4, en sam-
talsmngd som r ver idealnormen, vilket innebr att de tar/fr
stort utrymme att torgfra sina uppfattningar. Cheferna i grupperna
15  Ett mer detaljerat underlag avseende talmngd/samtalare redovisas i Bilaga 4.
16 Som verordnade rknar jag Chef och Tjnsteman i Grupp 1, endast Chef i
Grupp 2,  Chef och Personal Koop i Grupp 3, samt Chef och Tjnsteman i Grupp
4.
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2 och 3 samt vriga verordnade hamnar dremot under idealnor-
men nr det korta talet rknas bort. Detta pekar p att de har en rela-
terande och samtalsledande (kommunikativ) roll och kanske inte i
lika stor utstrckning ger uttryck fr egna uppfattningar.
Tre kategorier samtalare
Mot bakgrund av denna mtning av samtalsmngd kan jag urskilja
tre olika kategorier av samtalare. De som talar "fr mycket" och har
ver 30 procent av sin grupps samtalsmngd, de som talar "lagom"
och har 10-30 procent av samtalsmngden samt de som talar "fr
lite" och har under 10 procent av samtalsmngden17. Av samtliga 21
samtalare i de fyra grupperna talade fyra fr mycket, fyra fr lite och
de vriga lagom, i relation till avsikten att talet ska vara s jmnt
frdelat som mjligt.
Lngt och ordrikt (32-47 procent) talar alla chefer samt
Tjnsteman i Grupp 4, utom Chef i Grupp 2. De har dessutom (som
nmnts ovan) en stor andel monologiskt tal, frutom Chef i Grupp 3.
De som mest dominerar i sina grupper med lnga repliker r allts
Chef i Grupp 1 samt Chef och Tjnsteman i Grupp 4.
ver hlften av alla samtalare har en lagom andel av sina grup-
pers samtalsmngd (10-25 procent). Bland dessa lagomtalare finns
alla representerade, frn frldrar och personal till tjnsteman och
chef.
Kort och ordfattigt talar fyra personer, de hrs inte alls under
lnga perioder av samtalen. Det r Frlder och Politiker i Grupp 1,
Politiker i Grupp 4 och Personal F i Grupp 2. Dessa som talar fr
lite, talar till stor del genom att svara p frgor, eller fr att det r
deras tur enligt regeln om att g laget runt. I de frsta tre sekven-
serna medverkar de med ngra f monologer, fr att i den fjrde se-
kvensen verg till att tala i f och korta repliker.
Asymmetri eller symmetri
Gruppsamtalen kan rangordnas efter hur a/symmetriska de r i fr-
delningen av talmngd totalt samt frdelat p "lngt och kort tal":
mest symmetrisk r Grupp 2, drnst kommer Grupp 3 som ocks
r symmetrisk (srskilt om man tar hnsyn till Chefs stora andel
dialogiskt tal), Grupp 4 r ett grnsfall och helt asymmetrisk r
Grupp 1.
De faktorer som ser ut att pverka samtalsmngdens frdelning r
av flera slag. Frmst r det samtalarnas hierarkiska position, men
ocks samtalsformen, samtalsuppgiften och samtalarnas kn har
betydelse.
17 Uppdelningen r redovisad i Bilaga 4, se ven tabell 3 ovan.
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verordnade talar mest i alla grupper, men det finns skillnader
mellan grupperna som gr att jag bedmer grupperna 1 och 4 vara
mer asymmetriska n grupperna 2 och 3.
 Av de tio samtalarna i Grupp 1 och 4 har de tre som talar fr
mycket en verordnad position och de tre som talar fr lite en under-
ordnad position (bland de vriga fyra som "talar lagom" r en ver-
ordnad och tre underordnade). verordnade talar med mnga lnga
repliker, underordnade med frre och inte lika lnga repliker. Dessa
gruppers samtal r mer monologiska n de tv andra gruppernas.
De verordnade har strre utrymme n vriga att ge uttryck fr sin
uppfattning.
 Av de elva samtalarna i Grupp 2 och 3 har nio en "lagom" andel
av talmngden (en verordnad talar fr mycket och en underordnad
fr lite). I dessa grupper frekommer inte lika mnga monologiska
repliker och de som finns r blandade med korta repliker. Detta gl-
ler ven de verordnades tal. I jmfrelse med de verordnade i
Grupp 1 och 4 verkar de verordnade i Grupp 2 och 3 vara mer mse-
sidigt relaterande, om man ser till frdelningen av lnga och korta
repliker.
Samtalsformen som innebr att g laget runt utifrn uppma-
ningen att alla ska f komma till tals, spelar stor roll fr hur sam-
talsmngden frdelas i alla grupper. Nr grupperna fljer anvis-
ningen kommer alla till tals i hgre utstrckning n nr de inte fl-
jer den. Nr grupperna inte gr laget runt, r det de "svagaste" sam-
talarna som kommer till korta och inte lngre gr sig hrda. En bi-
dragande orsak till asymmetrin i Grupp 1 r att gruppen slutar att
g laget runt efter frsta sekvensen. Grupp 4 r inte lika asymme-
trisk drfr att de fortstter att g laget runt nda fram till den fjrde
sekvensen, liksom Grupperna 2 och 3.
Samtalsuppgiftens art spelar stor roll fr om replikerna blir lnga
eller korta. Uppmaningen att bertta utifrn egna erfarenheter leder
i de tre frsta sekvenserna till att allas repliker r lngre n en en-
staka mening. Var och en ger uttryck fr en uppfattning. I den
fjrde (och femte fr Grupp 1) sekvensen fr grupperna i uppgift att
komma verens om en gemensam viljeyttring som de ska formulera
i korta sentenser p ett OH-blad. I alla grupper blir samtalen dr-
med mer dialogiska. Lngre repliker blir mer uppblandade med
mnga korta repliker i ett samspel som till stor del bestr av frgor
och svar.
Om samtalarna r kvinnor eller mn verkar ha betydelse frmst
fr i vilken utstrckning samtalen r monologiska med mnga
lnga repliker eller dialogiska med en strre blandning av korta och
lnga repliker. Mnnen talar monologiskt och kvinnorna dialogiskt.
ven den asymmetriska kvinnliga Grupp 1 r i denna mening mer
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dialogisk n den manliga gruppen. Enligt flera samtalsforskare
(Edelsky 1981, Coates 1996 1997, Nordenstam 1987) r ocks dialogisk
samtalsstil ngot som kvinnor anvnder i vardagskonversation. I
mina kvinnliga grupper utvecklas den dialogiska samtalsstilen
alltmer ju lngre samtalen framskrider och allra mest nr de ska
lsa en gemensam uppgift. ven mnnen fr d en strre blandning
mellan lnga och korta repliker, men inte i samma utstrckning
som ngon av de kvinnliga grupperna.
Interaktionell analys
I det hr avsnittet grs en interaktionell analys av de fyra inspelade
gruppsamtalen. Att en samtalare har stor eller liten andel av tal-
mngden behver inte vara samma sak som att individen styr inter-
aktionen i samtalet i samma utstrckning. Talmngdsmtningen
och denna analys av interaktionella styrkefrhllanden samtalarna
emellan kan allts ses som komplementra. De ger olika informa-
tion om de inspelade samtalen.
Att analysera interaktionen innebr att underska hur samta-
larna styr samtalet nr de genom sina repliker skapar utrymme fr
sig sjlva och varandra att komma till tals. Initiativ- och responsa-
nalys (IR-analys)18 r den metod jag har anvnt fr att granska
styrkefrhllandena i gruppernas interaktion. Initiativ r sjlvstn-
diga bidrag som fr samtalet vidare. Respons r anknytning till det
tidigare sagda.
Ett inlgg i ett kommunikativt spel kan ha bde initiativ- och respons-
egenskaper. Analysen i initiativ och respons blottlgger en grundstruktur
i dialogen. Genom att nrmare bestmma den innehllsliga och interak-
tiva karaktren hos de olika dragen kan analysen frfinas. I analysen av
de framtpekande egenskaperna hos yttranden specificeras initiativen
med avseende p hur starkt de pverkar samtalets omedelbara fortstt-
ning och hur starkt de styr motpartens responser. (Linell & Gustavsson
1987:6)
IR-analys lyfter fram ett samtals grad av dominans, koherens
(samspel) och dynamik s som detta kan ses nr det r replikernas
funktion i den lokala kontexten (de repliker som omedelbart utgr
varandras frutsttningar) som granskas.
I min redovisning av resultatet av IR-analysen19 kommer jag till
en brjan att jmfra de IR-mtt20 jag ftt fram fr mina grupper
18 Se metodkapitlet.
19 En sammanstllning av gruppsamtalens IR-data ges i Bilaga 5.
20 Fr beskrivning av de olika IR-mtten se metodkapitlet, samt Bilaga 6.
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med de Johansson-Hidn (1994:102-136) redovisat i sin avhandling.21
Denna jmfrelse grs p gruppniv, avsikten r att visa hur mina
data verensstmmer med eller skiljer sig frn en annan studie som
anvnder samma metod p ett likartat material. Drefter gr jag en
mer detaljerad beskrivning p individniv av mina grupper.
Jmfrelse med annan IR-studie
Nedan fljer en jmfrelse mellan LOM- och DM-gruppernas22 sam-
tal s som de kan frsts utifrn IR-analys.23 Det som p detta stt
jmfrs r graden av dominans, koherens samt dynamik i grupp-
samtalen. I bda studierna efterstrvades ett symmetriskt/jmlikt
samtalsideal. Jag anvnder de medelvrden som Johansson-Hidn
har redovisat fr sina sex samtalsgrupper.
Dominans
Jmfrelsen med LOM-studien visar att DM-gruppernas samtal i
dominanshnseende kan anses vara interaktionellt "normala".
Medelvrdet avseende IR-differens24 fr LOM-grupperna ligger n-
got hgre n medelvrdet fr DM-grupperna, vilket innebr att dessa
r ngot mer jmlika i sin interaktion. Grupp 1 har dock passerat
grnsen fr att kunna ses som interaktionellt jmlik. De vriga tre
grupperna r dremot symmetriska, srskilt gller detta Grupp 2.
Koherens
ven avseende koherens, dvs. hur starkt sammanvvt samtalet r
genom att repliker bde anknyter bakt (respons) och ger ett nytt bi-
drag (initiativ), s ser DM-samtalen ut att vara interaktionellt "nor-
mala". Av alla repliker r nra hlften balanserade genom att inne-
hlla bde respons och initiativ.
I jmfrelse med LOM-gruppernas samtal finns i mina grupp-
samtal en ngot strre andel repliker som inte anknyter till freg-
ende talare, samtalarna hller i stllet fast vid sina egna tidigare
hvdanden. I grupper med en lg grad av dominans skulle detta
kunna vara tecken p spontanitet och livlighet genom att mnga vill
hvda sin mening.
Detta franleder mig att ifrgastta om man enbart ska se balan-
serade repliker som ideala. Mitt vergripande syfte med samtalen
21 En redovisning av likheter och skillnader mellan Johansson-Hidns grupper
och mina grs i metodkapitlet.
22 LOM (Ledning, Organisation, Medbestmmande) r Johansson-Hidns studie,
DM (DialogMte) r denna studie.
23 I Bilaga 7 visas detta ven i form av diagram.
24 IR-differens innebr skillnaden mellan dem som styr interaktionen mest
respektive minst i samtalet. Se metodkapitlet och Bilaga 7
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var ju att ge deltagarna tillflle till msesidigt lrande. D r det inte
bara de vlbalanserade replikerna (som bde anknyter bakt och ger
ngot innehllsligt nytt) som ger mjlighet till detta. Det behvs
ocks s kallade icke-anknutna initiativ och sjlvanknytning fr att
fra in nya perspektiv och fr att argumentera fr sin uppfattning.
Frgan r hur vl spridda denna sorts repliker r mellan delta-
garna. r det en och samma person som stndigt hvdar sin me-
ning ser jag dem som dysfunktionella. r replikerna spridda mellan
alla i gruppen kan de nog vara funktionella - nr syftet med samtalet
r att lra av varandra. Detta kommer jag att g in p nrmare nr
jag granskar varje grupp.
Dynamik
Den strsta skillnaden mellan de tv materialen hnfr sig till sam-
talens dynamik, deras intensitet. LOM-samtalen r mindre inten-
siva n DM-samtalen, flera olika IR-mtt visar detta.25 I DM-samta-
len tas fler nya (oanknutna) respektive starkt styrande initiativ d
samtalare frsker f in samtalet p de spr de sjlva r intresse-
rade av, medan intresset att knyta an till vad de andra sger i mot-
svarande grad r svagare. Interaktionell hetta och stort engage-
mang frn mnga i gruppen innebr att samtalarna frsker hvda
en egen uppfattning. Vilket ju ocks, som sagt, delvis var avsikten
bakom mitt stt att arrangera och introducera samtalen. Frutom
att deltagarna frvntades lyssna till varandras olika erfarenheter
s betonade jag vikten av att alla delade med sig av sina egna tankar
och erfarenheter.
Mina gruppsamtal visar sig allts ha en intensiv dynamik, mnga
vill komma till tals och hvda sin mening. Som jag ser det kan orsa-
ken till detta bde vara gruppernas sammansttning (med heteroge-
nitet och msesidigt oberoende) och samtalarnas upplevelser av syf-
tet med samtalet (att delta i ett forskningsexperiment dr man ska
prata med varandra laget runt). Att, som i LOM-grupperna, samtala
med andra medarbetare i den egna arbetsgruppen fr att utveckla
den egna verksamheten, med den egna arbetsledaren som samtals-
ledare, verkar innebra ett lugnare samtalsklimat med frre frsk
att hvda en egen uppfattning. I en sdan situation finns msesidiga
beroendefrhllanden p ett stt som inte fanns i DM-grupperna.
LOM-samtalarna var mn, skillnaderna i dynamik kan allts ocks
bero p skillnad avseende kn, men ven min manliga grupps sam-
tal r mer dynamiskt n ngon av LOM-gruppernas. LOM-samtalen
innebar en serisare samtalssituation n den mina samtalare deltog
i. Syftet med dialogmtet var ju "bara" att prata, utan att det med-
frde ngra direkta konsekvenser fr samtalarna.
25 Se figur 11 och 12 i Bilaga 7.
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Dessa analyser av samtalen p gruppniv sger inget om hur vl-
frdelat engagemanget r mellan samtalarna inom varje grupp.
Graden av a/symmetri mellan de olika samtalarna framgr i stllet
i den granskning av varje grupps samtal som grs hrnst.
Interaktion i fyra samtalsgrupper
Hr fljer en redovisning av i vilken utstrckning samtalarna i dia-
logmtesgrupperna har bidragit med repliker av underordnande,
dominant, eller balanserande26 karaktr. Innan vi kommer in p re-
dovisningen av hur dessa olika sorters repliker frdelar sig mellan











Figur 6. Procentuell andel Dominanta (D), Underordnande (U) och
Balanserande (B) repliker i varje samtalsgrupp.
I figur 6 visas den procentuella andelen av de olika replikkategori-
erna fr varje grupp. Alla grupperna har strst andel balanserande
repliker, andelen underordnande och dominanta repliker r ungefr
lika stor i varje grupp. Grupp 1 ser ut att vara mest balanserat stabil,
med flest balanserande och minst antal dominanta repliker, medan
Grupp 4 ser minst stabil ut i detta avseende. Denna figur sger ing-
enting om symmetri och asymmetri inom grupperna. Fr att kunna
se det mste varje grupp analyseras fr sig.
Varje beskrivning av de olika grupperna som fljer hrnst brjar
med en sammanstllning ver samtalarnas individuella IR-index i
de olika sekvenserna och avstndet till gruppens genomsnittliga IR-
index (IR-snitt) fr alla samtalssekvenser. Detta r ett stt att visa
IR-differensen och hur den frndras fr samtliga samtalare ver
samtalens olika sekvenser. I de "DUB"-diagram som drefter fljer
har jag valt att redovisa varje individs replikmngd i relation till
hela gruppens replikmngd. Denna frdelning r inte densamma
26 Dessa kategorier r nrmare beskrivna i metodkapitlet.
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som varje persons talmngd, som redovisades i fregende kapitel,
eftersom denna analys r gjord p replikniv medan talmngdsmt-
ningen avsg mngden ord.
Jag vill ppeka att det r min tolkning av gruppernas samtal vid
just detta tillflle, med just denna gruppsammansttning och i detta
sammanhang som jag uttalar mig om. Jag menar inte att de olika
deltagarna r p det ena eller andra sttet, utan att de olika indivi-
dernas samtalsstilar utvecklas i gruppens interaktion, i en msesi-
dig pverkansprocess. I andra samtalssituationer kan samtalarna
utveckla andra samtalsstilar.
De samtalsstilar som jag hr beskriver benmner jag dominanta,
underordnande eller balanserande beroende p resultatet av den IR-
analys och indelning i DUB-kategorier som jag har gjort.
Grupp 1
Grupp 1 har en hg IR-differens (dvs. 0,6 och har drmed passerat
grnsen 0,5 fr att kunna anses vara symmetrisk27), vilket tyder p
att samtalet r interaktionellt asymmetriskt. Gruppens IR-index28 r
ocks hgt, vilket innebr att intensiteten i samtalet r stor. Allts
ojmlikt frdelad hg intensitet. Av figur 7 framgr hur samtalar-




















IR-sn i t t
Figur 7. 29,30 Individuella IR-index fr Grupp 1. (Gruppens IR-snitt r 3,81)
27 Se metodkapitlet samt Bilaga 5.
28 I diagrammet kallat IR-snitt, drfr att det r det genomsnittliga vrdet fr
gruppens IR-index.
29 Samma vrde fr IR-index p X-axeln r angiven fr alla grupper fr att
underltta jmfrelser. Det som i diagrammet kallas fr "Frga" kallas i
texten fr "sekvens".
30 Frga 2+3 r sammanslagna p.g.a. de f replikerna hos ngra av samtalarna,
vilket innebr svrigheter att rkna fram IR-index. Frga 4+5 r
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Under det genomsnittliga vrdet terfinner vi alla utom Chef (samt
Politiker fr Frga 2+3 vilket r missvisande, det grundar sig p f
repliker). Detta ger en bild av Chefs interaktionella dominans samta-
let igenom, medan vriga samtalare varierar i inflytande ver hur
samtalet styrs. Frlder och Politiker har f repliker i alla sekvenser
utom den frsta, drfr r IR-index fr dem mindre tillfrlitligt n
fr de vriga. Ovanstende bild av gruppens samtal bekrftas d re-











Figur 8. Procentuell andel DUB-repliker fr Grupp 1. (Berknat p 446
repliker fr hela gruppen, varav Frlder: 33, Politiker: 60, Personal: 78,
Tjnsteman: 104 och Chef: 171.)
Vi ser en ojmn frdelning av samtliga repliktyper och srskilt d av
de dominanta. Chef har dubbelt s mnga dominanta repliker som
de vriga har tillsammans och hon har dessutom ganska f under-
ordnande repliker. Frlder har nstan inga dominanta repliker
alls och har drmed litet eller inget inflytande ver samtalet. Det vi-
sar sig allts att gruppens hga IR-index, stora intensitet, i hg grad
hnfr sig till en persons aktivitet i samtalet, Chef r tydligt interak-
tionellt styrande. Tjnsteman har en underordnad samtalsstil, med
mnga bekrftande repliker, ven Personal har ganska mnga un-
derordnande repliker i frhllande till sitt totala antal repliker.
Dessa bekrftande och stdjande repliker vnder sig i frsta hand till
Chef.
De balanserande replikerna utgr nstan hlften av gruppens alla
repliker vilket innebr att samtalet i motsvarande utstrckning ut-
grs av ett msesidigt tagande och givande. Srskilt Chef, Personal
och Tjnsteman fr i lnga stycken ett vlbalanserat samtal dr de
sammanslagna fr att f en likartad bild fr alla grupper, med tre
mtpunkter.
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tillsammans bygger upp ett gemensamt synstt dr var och en bi-
drar med sin erfarenhet.
Den hr gruppen skapar i sitt samtal, enligt mitt stt att se, inte
ideala frhllanden fr att alla i gruppen ska ha lika stora mjlighe-
ter att bde komma till tals och att lyssna p varandra. Detta beror i
frsta hand p att Chef har en dominant samtalsstil, i andra hand
p att ingen av de vriga i gruppen i tillrckligt hg grad hvdar en
egen mening.
Grupp 2
Grupp 2 har jag tidigare bedmt vara interaktionellt symmetrisk,
med en IR-differens som ligger lgst av alla grupper (inklusive
LOM-grupperna). Samtidigt har gruppen hgst IR-index. Detta tol-
kar jag som att gruppen i sitt samtal har en hg intensitet som till
skillnad frn Grupp 1 r symmetriskt frdelad, ngot som visar sig
stmma nr vi ser hur samtalarnas IR-index frdelar sig i de olika
samtalssekvenserna. I jmfrelse med Grupp 1 ligger alla i Grupp 2
vl samlade kring gruppens genomsnittliga IR-index. Detta ses i fi-
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Figur 9. Individuella IR-index fr Grupp 2. (Gruppens IR-snitt r 3,83)
Observeras br att de IR-index som bygger p ett litet antal repliker
ltt blir verdrivet starka eller svaga. Personal F i denna grupp har
frhllandevis mnga (12 av totalt 34) dominanta repliker. Drmed
hamnar hennes vrde fr IR-index hgt i frhllande till hennes fak-












Figur 10. Procentuell andel DUB-repliker fr Grupp 2. (Berknat p 603
repliker fr hela gruppen, varav Frlder: 86, Personal DGH: 119, Personal
DBV: 103, Personal Fack: 100, Personal F: 34 och Chef: 161.)
"DUB-bilden" fr Grupp 2 visar p en relativt jmn frdelning av den
procentuella andelen repliker fr de olika samtalarna (med undan-
tag av Personal F som har f repliker verhuvudtaget). Srskilt an-
delen dominanta repliker r jmnt frdelad i gruppen.
Chef har flest repliker men de r till strsta delen underordnande
och balanserande. Frlder och Personal DBV har en dragning t
det dominanta hllet med fler dominanta repliker n underord-
nande, medan Personal DGH har en motsatt profil med strst andel
underordnande repliker. Men skillnaderna r verhuvudtaget sm
och alla bidrar till den hga intensiteten i gruppens samtal. Denna
grupp verensstmmer med det jmlika samtalsidealet, inte bara p
gruppniv utan ocks p individniv. Dominanta och balanserande
repliker r jmnt frdelade och Chef har vervgande andel balan-
serande och underordnande repliker. Samtalarna har tillsammans
skapat gruppens interaktionella karaktr av symmetri och jmnt
frdelade hga intensitet.
Grupp 3
Grupp 3 r den av grupperna som har lgst IR-index (3,7). Gruppen
ser allts ut att vara interaktionellt "lugn", utan s mnga dominant
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Figur 11. Individuella IR-index fr Grupp 3 (Gruppens IR-snitt r 3,7)
Av figur 11 kan man utlsa att gruppen under samtalets gng ut-
vecklar en alltmer jmlik styrning. De som frn brjan styr samtalet
mest faller tillbaka nr gruppen kommer till den sista frgestll-
ningen och de som styr lite i brjan kar sitt engagemang allt efter-
som samtalet fortskrider. Liksom fr Grupp 2 har IR-differensen
minskat allteftersom, medan motsatsen kunde ses i Grupp 1. Att
samtalarna p detta stt anpassar sig till en gemensam norm fr
hur mycket man som enskild samtalare kan g in och styra samtalet
kanske kan ses som en skillnad mellan symmetriska och asymme-
triska gruppsamtal. Det verkar som om samtalarna i symmetriska
samtal utvecklar en knslighet fr i hur hg grad en enskild individ
kan styra samtalet, den som inte fljer denna outtalade regel blir in-











Figur 12. Procentuell andel DUB-repliker fr Grupp 3. (Berknat p 637
repliker fr hela gruppen, varav Frlder: 95, Personal Fack: 116, Personal
DGH: 103, Personal Koop: 105 och Chef: 218.)
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Som framgr av diagrammet ovan r Chefs repliker mnga och till
strsta delen balanserande och underordnande. Chef finns stndigt
med i samtalet som "ackompanjatr", stndigt bekrftande de vri-
gas inlgg. Det lter som en motsgelse, men man skulle kunna se
Chefs samtalsmnster som "underordnande dominans". Personal
Koop har en samtalsstil som avviker frn de vrigas, med stor andel
dominanta repliker. Nrmare tv tredjedelar av dessa bestr av
sjlvanknytningar, vilket innebr att Personal Koop i motsvarande
utstrckning ignorerar fregende talare och inte anknyter till vad
de andra sger. Mot slutet av samtalet r det flera i gruppen som i
sin tur negligerar Personal Koops repliker. Personal Fack har ocks
en tendens till en dominant samtalsstil, men fr vrigt har gruppen
f dominanta repliker verhuvudtaget, vilket r orsaken till grup-
pens frhllandevis lga IR-index.
Grupp 3 har enligt mitt stt att se nstan ett lika idealt samtals-
mnster som Grupp 2. De dominanta och balanserande replikerna
r inte riktigt lika vl frdelade.  andra sidan r Chef starkt std-
jande gentemot alla i gruppen och ingen r vid ngot tillflle utanfr
samtalet.
Grupp 4
Sedan tidigare har vi konstaterat att grupp 4 ser ut att ha en symme-
trisk interaktion, med en IR-differens som r ngot hgre n fr
Grupp 2 och 3, men lgre n fr Grupp 1. Och nstan lika lgt IR-
index som Grupp 3. Vi har ocks sett att Grupp 4 har en ngot lgre




















IR-sn i t t
Figur 13. Individuella IR-index fr Grupp 4. (Gruppens IR-snitt r 3,73)
ven Grupp 4 ser ut att ha gtt mot en alltmer jmlik styrning av
samtalet. Det r Chef, Tjnsteman och Frlder som styr samtalet.
Personal och Politiker r de som styr minst hela samtalet igenom. I
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den sista sekvensen tar Personal dock fler initiativ och stller sjlv
fler frgor n tidigare, i stllet fr att svara p frgor. Underlaget fr
IR-index fr Politiker r mycket litet (sju repliker i de tre frsta se-
kvenserna, varav de flesta r monologer). ver huvudtaget kan inte
Politiker sgas ha deltagit interaktionellt i samtalet frrn i den sista
sekvensen. Detta innebr att figur 13 ger ett felaktift intryck av hur
mycket politiker ser ut att styra samtalet i de frsta tre sekvenserna.
Nr man vergr till att se hur dominanta, underordnande och ba-
lanserande repliker frdelar sig p samtalarna s framtrder en











Figur 14. Procentuell andel DUB-repliker fr Grupp 4. (Berknat p 435
repliker fr hela gruppen, varav Frlder: 94, Politiker: 34, Personal: 91,
Tjnsteman: 92 och Chef: 124.)
Det r tre personer som deltar i samtalet med lika stora andelar do-
minanta repliker, Frlder, Tjnsteman och Chef. De hvdar alla
sin sikt och Frlder stller dessutom mnga frgor. Tjnsteman
har en dominant samtalsstil med f underordnande repliker, i stort
sett driver han sin egen linje samtalet igenom. Personal har ett mot-
satt underordnat samtalsmnster. Chef ser ut att ha en balanse-
rande roll i gruppen. Han r den som hller ihop samtalet och an-
knyter till alla (utom till Politiker i de tre frsta sekvenserna, vilket
ingen annan heller gr). Chef och Tjnsteman fr i vissa delar av
samtalet en egen diskussion dr de bland annat utbyter information
"ver huvudet" p vriga gruppmedlemmar. Politiker deltar mycket
lite i samtalet, frutom i den sista sekvensen och d p ett underord-
nat stt.
Som jag redan ppekat var den hr gruppen den som mest strikt
gick laget runt i de tre frsta samtalssekvenserna, vilket resulterade
i ett ganska stelt samtal med lnga monologer och f repliker. Denna
demokratiska form verkar ocks ha pverkat de interaktionella
styrkefrhllandena. Alla utom Politiker ser ut att ha kommit till
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tals med att hvda en egen mening. Detta r den grupp som har tyd-
ligast rak argumentering, med argument fr och emot olika sikter.
Hr frekommer svordomar, skmt och ironi p ett stt som inte alls
frekommer i de kvinnliga grupperna.
Min tolkning av den fjrde gruppens interaktionella styrkefrhl-
landen r att den r symmetrisk till formen. En av orsakerna till
detta r Frlders aktiva samtalsstil, med en mer undfallande
Frlder hade samtalsmnstret fr gruppen blivit asymmetriskt. En
annan orsak r att gruppen s strikt fljde laget-runt-formen i sina
tre frsta samtalssekvenser, vilket skapade utrymme fr alla i grup-
pen att bidra med sin uppfattning. Det som inte framgr p ngot
tydligt stt av mtningarna av talmngd och interaktion r att
Tjnsteman och Chef tillsammans hller samtalet i ett fast grepp
genom att stdja varandras argumentering, till exempel nr de be-
mter Frlders frgor och pstenden. Drmed vill jag sga att
symmetrin ser ut att vara problematisk. I och med att Chef och
Tjnsteman samordnar sin interaktiva styrning utvar de tillsam-
mans en lika stark dominans som Chef i Grupp 1.
Sammanfattande analys
Liksom jag tidigare visat rangordningen fr samtalarnas kvantita-
tiva talmngd kan vi hr se de interaktionella styrkefrhllandena
s som de visar sig i IR-index samt IR-differens. Ju mer IR-index
verskrider 3,5 ju mer tyder det p att en individ utvar dominans.
Ju hgre IR-index fr gruppen, desto intensivare kan samtalet antas
ha varit. IR-differens under 0,5 visar p symmetri men ver 0,5 p
asymmetri, p gruppniv.31
Tabell 4. IR-index fr varje samtalare i de fyra samtalsgrupperna.32
Grupp 1: 3,81 Grupp 2: 3,83 Grupp 3: 3,7 Grupp 4: 3,75
(Diff: 0,6) (Diff: 0,19) (Diff: 0,29) (Diff: 0,35)
Chef: 4,08 Pers F: 3,91 Pers Fack: 3,87 Chef: 3,85
Politiker: 3,79 Pers DBV: 3,89 Pers DGH: 3,75 Tjnstem.: 3,8
Personal: 3,61 Chef: 3,87 Pers Koop: 3,73 Frlder: 3,77
Frlder: 3,59 Pers Fack: 3,82 Frlder: 3,65 Personal: 3,59
Tjnsteman: 3,48 Pers DGH: 3,74 Chef: 3,58 Politiker: 3,5
Frlder: 3,72
31  Hur vrdena fr IR-index och IR-differens ska tolkas r beskrivet i
metodkapitlet.
32 Ju frre antal repliker vrdena baseras p, desto otillfrlitligare r de. Vrdena
i Tabell 4 r drfr otillfrlitliga fr Frlder i Grupp 1, Personal F i Grupp 2,
samt Politiker i Grupp 4. De har i hela samtalet inte mer n 33-34 repliker var.
vriga deltagare har mellan 60 och 218 repliker var. Genomsnittligt antal
repliker fr alla grupperna r 101.
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Grupp 1 r asymmetrisk i sin interaktion, Chef styr samtalet i hg
grad. Grupp 2 r interaktionellt symmetrisk, styrkefrhllandena r
jmna inom gruppen. Grupp 3 r ocks symmetrisk om n i ngot
mindre grad, liksom Grupp 4 r i nnu mindre grad.
Grupp 1 och 4 r lika p s stt att det ser ut att vara cheferna som
styr interaktionen i strst utstrckning. I Grupp 2 och 3 ser cheferna
inte ut att ha en lika starkt styrande funktion. Enligt min mening
borde det spela en viss roll vilken hierarkisk position den/de mest
styrande individerna har. Om det r en chef som dominerar interak-
tionellt borde det innebra en strre "makt" i samtalet n om det r
ngon utan chefsposition eftersom en chef kan antas ha en stor legi-
timitet i de flesta andra samtalares gon. De minst symmetriska
grupperna (1 och 4) kan antas vara mer asymmetriska n de ser ut
just drfr att cheferna r de som dominerar mest. De mest symme-
triska grupperna (2 och 3) kan p liknande stt antas vara extra
symmetriska just drfr att cheferna i de grupperna inte dominerar
interaktionen.
Det verkar allts som om samtal med en asymmetriskt prglad in-
teraktion terskapar de sociala positioner av ver-, respektive under-
ordning som samtalarna r brare av. Medan samtal med en sym-
metriskt prglad interaktion inte terskapar ngon ver- och under-
ordning, trots att det ven i dessa grupper finns samtalare med h-
gre och lgre hierarkisk position.
Samtalsstilars funktion i gruppsamtal
DUB-kategoriseringen ser jag ocks som karaktrer fr olika sam-
talsstilar som fr olika funktion beroende p i vilken grad samtalen
r a/symmetriskt styrda.33
Flera av gruppernas samtalare har en jmn frdelning av de tre
kategorierna repliker. De har en interaktionellt, styrkemssigt sett,
jmn funktion i samtalet, dr de omvxlande bde styr (genom do-
minanta repliker) och stdjer (genom underordnande repliker) sam-
tidigt som de ocks bygger vidare p tidigare repliker och ger egna
bidrag till innehllet i samtalet (balanserande repliker). Denna vl
avvgda samtalsstil har en stabiliserande funktion i bde symme-
triska och asymmetriska samtal.
Andra samtalare har en dominant samtalsstil med stor andel do-
minanta repliker, f underordnande och varierande andel balanse-
rande repliker. En dominant samtalares hierarkiska position r av-
grande fr om denna samtalsstil skapar asymmetri i gruppens
samtal eller ej eftersom den d frstrks av att vriga samtalare un-
derordnar sig. D de verordnade dremot inte talar dominant ver-
33 Se sammanstllning i Bilaga 8.
128
kar det finnas en kollektiv frmga att hantera och neutralisera do-
minans frn andra i gruppen.34 Dominanta repliker i asymmetriska
grupper "gs" av den/de verordnade och skapar ensidighet i samta-
let. Dominanta repliker i symmetriska grupper r mer jmnt frde-
lade ver gruppens alla samtalare och skapar livlighet och dynamik
i samtalet.
Ngra samtalare har strst andel underordnande eller balanse-
rande repliker. terigen r det avhngigt samtalarnas position om
dessa repliker bidrar till att skapa symmetri eller asymmetri. Nr
det r personer med en verordnad position som har en stor andel
icke-dominanta repliker bidrar detta till symmetri i samtalet. Nr
det r personer med underordnad position som har underordnande
repliker bidrar det till asymmetri.
Med andra ord, fr att uppn det samtalsideal som jag efterstrvat
fr gruppsamtalen, behver samtalarnas hierarkiska position i den
kommunala organisationen motverkas genom en motsatt interak-
tionell samtalsstil hos varje individ. Den som r verordnad br ha
en stor andel underordnande och balanserande repliker fr att be-
krfta och stdja sin samtalspartner. Den som r underordnad br
ha en stor andel dominanta och balanserande repliker fr att hvda
sin mening.
De professionellas samtal
Det kan tyckas att bde frldrar och politiker spelar en frvnans-
vrt svag roll i samtalen, men d ska man komma ihg att mnet
barnomsorg r chefers, tjnstemns och personals, professionella35
omrde i de hr samtalen. Frldrar och politiker blir gster i de
professionellas verklighet. Dessutom r det inte mnga kommunpo-
litiker som r "professionella politiker", de allra flesta r fritidspoli-
tiker med ganska sm mjligheter att utveckla en tydlig politikeri-
dentitet. Bda politikerna i detta dialogmte hr till oppositionspar-
tier och har drmed sm mjligheter till insyn i det politiska besluts-
fattandet och dess bevekelsegrunder.
Att mnet r de professionellas och att de drmed tar ver i samta-
len r dock en sanning med modifikation. Den som r van att "ga
tolkningsfretrde" verordnar sig ven de professionella. Tjnste-
man i Grupp 4, som inte r yrkesverksam i barnomsorg men r h-
gre tjnsteman i kommunen, r ett exempel p att hierarkisk posi-
tion kan ge vertag i gruppsamtal.
34 Hur detta gr till terkommer jag till i nsta avsnitt av kapitlet.
35 Professionell i meningen yrkesutvande inom just barnomsorg.
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Villkor fr det ideala gruppsamtalet
Frdelningen av dominanta, underordnande och balanserande re-
pliker mellan samtalarna borde ha betydelse fr i vilken utstrck-
ning samtalen kan leda fram till ett msesidigt lrande mellan alla
samtalare i en grupp. Som jag tidigare har ppekat s tror jag inte
att enbart balanserande repliker r idealiskt fr ett lrande samtal.
En balanserande replik har visserligen bde responsdel, anknyter
bakt till fregende talare och tillfr samtalet en ny aspekt genom
att fortstta med ett eget initiativ, som ju utgr frutsttningen fr
nsta replik. Oftast r detta stt att samtala mycket funktionellt,
men det hnder ocks att ett samtal gr i st, eller att mnet bara be-
rr ngra i gruppen och d r ett helt nytt initiativ eller en anknyt-
ning till ngot man talat om lngt tidigare den injektion som samta-
let kan behva fr att ta ny fart. Initiativdelarna i de balanserande
replikerna r sllan tillrckligt "fria" frn den fregende repliken
fr att kunna tillfra ngot helt nytt (frutom i lnga monologer).
Nya initiativ bidrar till att gruppen i sitt samtal skiftar perspektiv.
Enbart balanserande repliker skulle kunna innebra att gruppen
fastnar i ett och samma perspektiv hela samtalet igenom. Bde do-
minanta och balanserande repliker fyller allts sin funktion i samta-
len, vilket ocks de underordnande replikerna gr. Underordnande
repliker r korta och av tv slag, dels sdana som ignoreras och dels
sdana som stdjer och bekrftar fregende talare utan att bidra
med ngot eget initiativ. De sistnmnda har enligt min mening en
viktig funktion, srskilt nr det r en person i chefsposition som p
detta stt stdjer sina medsamtalare. De som annars inte skulle ha
sagt s mycket lockas in i och bereds plats i samtalet, d de mts av
en attityd som sger: "Jag hr dig, jag ser dig och jag lyssnar p
dig". P detta stt tror jag att samtalarnas lyssnande i viss mn
framgr genom dessa bekrftande underordnande repliker.
Det som enligt Johansson-Hidn (1994) karaktriserar den mest
ideala gruppen i hennes material kan sammanfattas p fljande
stt: lg IR-differens, vilket innebr att ingen dominerar den andre,
alla tar initiativ och ger responser, den som talar lite tar trots det ini-
tiativ, samtalet r smidigt med stndiga turvxlingar och jmn-
lnga repliker, interaktionsintensiteten r hg, alla r aktiva och
strvar efter att delta, gruppledaren tar frst initiativ men upptrder
sedan som en like, de mest aktiva personerna "visar diskussionsbe-
teendet att lyssna aktivt, respondera och fra diskussionen framt"
(Johansson-Hidn 1994:115). Johansson-Hidn pekar srskilt p ett
srdrag i denna grupps samtal, nmligen att de tv ledande perso-
nerna "stdjer varandra och gruppdeltagarna med stdjande mini-
mala adekvata, ibland expanderade responser, som fr till fljd att
aktivering sker" (ibid. s117). Allts ett likartat stt att styra genom att
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stdja, som det jag ser hos cheferna i Grupp 2 och 3. Det interaktio-
nellt ideala samtalet ser ut att vara beroende av frhllningssttet
hos den eller de ledande samtalarna.
Sammanfattningsvis menar jag att idealet fr det dialogiska sam-
tal som jag efterstrvat att skapa frutsttningar fr, br se ut som i
Grupp 2 p gruppniv (figur 9). P individniv (figur 10) br sedan de
dominanta och balanserande replikerna vara jmnt frdelade mel-
lan gruppens medlemmar medan de underordnande replikerna
grna fr utgra en ganska stor andel av replikerna hos den som
har en hg position, dremot inte hos den som har en lg position.
I fortsttningen kommer jag att bygga vidare p de kunskaper om
de olika gruppernas samtal som jag har frvrvat genom att mta
talmngd och analysera interaktionella styrkefrhllanden. I nsta
avsnitt ska jag se hur ver- och underordningen etableras respektive
inte etableras i samtalen.
Skruvstd eller vvande
Kommen s hr lngt kan jag konstatera att de fyra samtalsgrupper
jag studerat genom att mta samtalsmngd och interaktionella
styrkefrhllanden, ser ut att ha olika hg grad av symmetri samta-
larna emellan. Bda stten att mta graden av symmetri placerar
grupperna p samma plats om man tnker sig en gradering frn
mest symmetrisk grupp till mest asymmetrisk grupp: Grupp 2 r
mest symmetrisk, Grupp 3 r nst mest symmetrisk, Grupp 4 r p
grnsen till att vara asymmetrisk och Grupp 1 r asymmetrisk.
Fr min analys hr utgr jag frn en kombination av flera faktorer
som visar i vilken mn samtalarna hvdar sig i samtalen.36 Som jag
ser det bidrar samtalarnas sociala position37, deras samtalsstil och
talmngd till om gruppen utvecklar ett samtalsmnster som prglas
av symmetri eller asymmetri. Jag har allts vgt in social position
av ver- eller underordning som en faktor som frstrker respektive
36 I Bilaga 8 redovisas underlaget fr denna bedmning i form av en
sammanstllning av varje deltagares sociala position (ver- eller
underordnad), samtalsstil (DUB-kategori och IR-index) samt talmngd.
37 verordnad social position definierar jag i detta sammanhang som att vara
medlem av ledningsgruppen fr kommunens barnomsorg, dvs att vara chef
(hr ingr ocks Tjnsteman i Grupp 1, som r arbetsledare). Att ha en
underordnad social position definierar jag som att inte vara medlem i
ledningsgruppen. Undantag frn denna "regel" utgr Personal Koop i Grupp 3
som r frestndare fr ett frldrakooperativt daghem, och Tjnsteman i
Grupp 4 som har en hg position i kommunen, bda dessa har jag ocks rknat
som "verordnade". Dock r det tveksamt om dessa tre personer ses som
verordnade av sina medsamtalare, jag tror att det bara r cheferna (som
medsamtalarna vet r chefer) som ses som verordnade.
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frsvagar en samtalares dominans. Detta motiverar jag med att det
r de verordnade som stter ramarna fr samtligas mjligheter till
aktivt deltagande.
Hr ska jag underska hur dessa mnster av hgre eller lgre
grad av symmetri etableras i den interaktionella processen.
Det kommunikativa skruvstdet
Med det "kommunikativa skruvstdet" avser jag hur ver/under-
ordnade msesidigt binder varandra i ett kommunikativt mnster
som frhindrar ett msesidigt tagande och givande p lika villkor ut-
ifrn egna erfarenheter, det som var syftet med dialogmtet. Nedan
har jag frskt identifiera de tekniker fr bevarande av ver/under-
ordning som jag har funnit och menar att bdadera etableras av
bde verordnade och underordnade. Detta liknar i viss mn de
"hrskarstrategier" som har beskrivits av s (1982).
verordning etableras
verordning etableras av verordnade nr de talar i termer av hur
ngot "r", underfrsttt att detta r sanningen. Drvid anvnds be-
grepp som givna storheter, vilket fr som konsekvens att de inte ifr-
gastts, detta innebr slutenhet i samtalet. verordnade kan ocks
starkt argumentera fr sin vilja/sin egen mening.
I exemplet nedan "krockar" Frlder med Tjnsteman nr han
hvdar att det politiska budskapet om valfrihet inte stmmer med
den ksituation som han sjlv har upplevt. Tjnsteman bemter
detta indirekt nr han sger att andra frldrar upplever situationen
som positiv. Tjnsteman gr starka ansprk p att "ga sanningen"
i replik 112, drefter tystnar Frlder och terkommer frst i sekven-
sen drp.38
105. Frlder: Jag bara tnker p, att man kanske reagerar mera som
frlder, just fr att man basunerar ut det hr med, med valfrihet,
106. Tjnsteman: Ja
107. Frlder: och s fr man plats i en annan kommun i stllet, va.
108. Tjnsteman: Ja, eller man kan ta plats i en annan kommun!
109. Frlder: fr att f ner den hr djvla, Ja, man kan ta plats i en an-
nan kommun, det r k dr vi r, liksom, det
110. Tjnsteman: Men det lustiga r, ja,
111. Frlder: och d r det hra, just, det kommer sk-, kan skert bli
bra liksom, i frndringen. Men just i brjan, att man, just lyssnar, eller
ser just det hr: valfrihet som en, d blir det ju
112. Tjnsteman: Mm, men nd ska jag sga dig att reaktionerna r
38 Replikerna r numrerade lpande inom varje sekvens. En sekvens r den del
av gruppsamtalet som utgr frn en av de givna frgestllningarna som
grupperna utgick frn i sina samtal.
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vldigt positiva fr att, kommer det d en inflyttande frlder s sger
man d, hr finns ingen plats, va. Det r fullt, men hittar du en barnstuga
i nrheten av ditt jobb, i grannkommunen eller nnting s,  la bonheur,
vi betalar, va. Och det hr upplever man som oerhrt positivt, va! Oerhrt
positivt! Att kommunen inte krnglar, va, stter p k, eller nt snt dr,
utan, varsgod, fixa det dr, vi betalar, och det gr snabbt och rappt, och
gra det, va. Och det r tydligen mycket, mycket positivt.
(Grupp 4, Sekvens 1)
Det hnder ocks att verordnade talar fr ngon annans rkning,
att de bortdefinierar mnen som andra visar intresse fr eller uttol-
kar vad andra sger och vnder det till sin egen sikt.
I exemplet nedan menar Chef och Politiker olika saker nr de talar
om frldrasamverkan. Politiker talar om att engagera frldrar s
de vgar sga vad de tycker. Chef verkar inte uppfatta detta utan ta-
lar i stllet om frldrars kade ansvar. Tv gnger vnder Chef p
detta stt Politikers frsk att tala om frldrasamverkan till att
handla om ett mne som hon sjlv anser vara viktigt. Det som
Politiker ville att gruppen skulle tala om frsvann drmed ur samta-
let. Samma sak hnder nr Frlder (replik 22) frsker hvda sitt
stt att se p Chefs krav p kat ansvar fr frldrar. Det hela slutar
med att Chef "nsketnker" (replik 28), vilket leder till att Frlders
invndning inte terkommer. Chefs synstt r det som indirekt vin-
ner diskussionen, motsttningarna dljs under ett sprkbruk som
till formen r msesidigt bekrftande.
13. Politiker: Och mer frldrasamverkan
14. Chef: Ja, mer frldrasamverkan, om frldrar tar mer ansvar s
kommer det barnet till godo, fr det r nd den knslomssiga reaktion,
eller knslomssiga bindningen som du kan f den hr kvalitn i. (forts)
-
20. Politiker: Man mste fnga upp alla frldrar, det skulle jag vilja,
att alla blev engagerade fr det r mnga som brukar falla ur och inte
vgar stlla sig upp och tala om att s hr tycker jag! Frska liksom dra i
alla.
21. Chef: Tnk om det kunde bli accepterat i arbetslivet, att man engage-
rade sig mer i sina barn
22. Frlder: Ja, det skulle vara dr det skulle accepteras. Fr att, man
har sitt arbete tta timmar om dan, och sen ska man springa p frl-
dram-, jag hr mnga som klagar som har ldre barn n vad jag har. Och
det r frldramten varenda kvll och man ska springa p det ena och
det andra och tycker det r jttejobbigt! Man orkar inte med det riktigt.
Kanske, som frlder, det,
23. Chef: Ja, och det ger skert skuldknslor mot arbetsplatsen d
24. Frlder: Ja, visst!
25. Chef: Och om det blir neddragningar, inte ta, kanske jag som fr g
fr jag r borta s mycket.
26. Tjnsteman: Ja, just det.
27. Frlder: Visst, det r tufft.
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28. Chef: S det r vl nnting som man skulle vilja att det var helt okej.
(Grupp 1, Sekvens 3)
verordning etableras ocks av underordnade i asymmetriska
gruppsamtal nr de accepterar och bekrftar allt som sgs och ven
uttrycker beundran gentemot verordnade.
I exemplet nedan berttar Chef varfr han vill gra utvrderingar.
Personal stder detta (genom att vilja skriva upp utvrdering p
gruppens OH-blad i replik 196). Politiker passar p att bermma
Chef. ven Personal bermmer indirekt Chef genom att ge honom
ran fr gott utvrderingsarbete. Och Chef fortstter att bertta om
hur de arbetar med utvrderingar. Personals och Politikers visade
intresse har samma uppbackande funktion som Chef i Grupp 3 ger
prov p. Skillnaden r att hr r det de underordnade som backar
upp Chef i stllet fr tvrtom.
195. Chef: ... Fr att vi har tnkt s hr, att, man kan inte gra en kund-
mtning utan att gra en personalmtning. Det mste ju hnga ihop, va.
Och r det s att personalen har en uppfattning och frldrarna en an-
nan, d mste vi rtta till, det hr, p nt stt, va. S att det hr mste
hnga ihop, va. S, utvrdering, utvrderingar r vl, tycker jag, fr att
bli klokare.
196. Personal: Den frndring vi vill ha! Utvrdering.
197. Politiker: Jag upplever det som att, det dr med utvrdering utav
verksamheten och kvalitetsmtning r mycket mera, ja man satsar
mycket mera p det inom barnomsorgen n inom skolan. Det frslag som
nu ligger till, till, utvrdering utav skolan, tycker jag r ganska dlig.
198. Chef: Har inte satt mig in i det.
199. Politiker: N, men d man jmfr den med, som det har framstllts
fr barnomsorgen tycker d, det r stor skillnad.
200. Personal: r din frtjnst?
201. Chef: Nja, det r mnga som jobbar med det hr, det finns, eftersom
vi, (Chef fortstter)
(Grupp 4, Sekvens 4)
verordnades dominans etableras inte bara genom att underordnade
aktivt accepterar och uppmuntrar denna utan ocks genom att de r
passiva i sin egen argumentering.
I exemplet nedan hvdar Personal att frldrar (underfrsttt m-
drarna) nufrtiden r s kloka att de egentligen vill vara hemma
med sina barn. Frlder tar upp trden och vart hon egentligen vill
komma fr vi inte veta fr Chef ignorerar samtalsmnet genom att
avbryta och brja prata om sin egen arbetssituation. Varken
Personal eller Frlder tar upp "sitt" mne i samtalet igen. Personal
bekrftar i stllet Chefs utlggning.
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100. Personal: Men sen ocks en annan sak, som jag har mrkt som fr-
ldrar ocks diskuterar vldigt mycket idag, och det r det hr: ska jag g
ut och arbeta nr barnet r ett r och arton mnader? Eller ska jag vara
hemma? Egentligen vill jag vara hemma, jag vill inte som mina frldrar,
dom bara var i karriren, som en mamma sa. Utan jag vill gna mig t
mitt barn, men s r det d ekonomin som stter stopp, att de kan inte
vara hemma. S, jag tycker det r s vldigt mycket idag, idag s tnker
de p ett annat stt. Nr, i vran generation, det var nstan sjlvklart att
de skulle ut p dagis, eller vara hos dagmamma. Men nu tnker de helt
pltsligt mycket mera tycker jag.
101. Frlder: Men det skrivs ju mycket mer, ja, att det r s, barnens
frsta r, det r viktigt att barnen, liksom, och drfr blir det ju,
102. Chef: Fast rent arbetsmssigt s tycker jag, det har ju knts att, det
jobbet man har haft, det har ju stllts hgre krav p en att man ska
verkligen ro det hr iland. Frutsttningarna har blivit s mycket mer
komplicerade. S du fr ju anstrnga dig trehundra procent, du fr bde
springa fortare och tnka klokare. Och det, och dom
103. Personal: Ja, visst!
(Grupp 1, Sekvens 1)
P detta stt fr och tar sig de underordnade inte utrymme att reflek-
tera ver sina egna erfarenheter i samverkan med vriga samtalare.
Nr samtalet frs p andras villkor, fr de som tystnar sm mjlig-
heter att utveckla en egen erfarenhetsbaserad "handlingskunskap"
(Barnes 1978).
Underordning etableras
Samtidigt som verordningen skapas, s skapas ocks dess motsats,
annars skulle det inte vara ngot skruvstd. Underordningen etable-
ras ocks den av bde ver- och underordnade. De verordnade bi-
drar till detta genom att inte relatera, inte bekrfta, inte bemta,
utan ignorera, vara ohrsam och drmed indirekt ta avstnd.
I exemplet nedan frsker Frlder fresl nya mnen att skriva
upp p gruppens OH-blad (replikerna 158, 165). Frlder, som sjlv-
mant tog p sig rollen som samtalsledare och "sekreterare", vill nu
ha fler punkter att skriva upp n den enda som gruppen hittills
kommit fram till: Lugnare takt. Tjnsteman ignorerar detta, "njda
kunder" kanske fr honom att associera till "enkt" (replik 162).
Nsta gng Frlder frsker ge ett nytt frslag att skriva upp (replik
165) avfrdar Tjnsteman det och fr std av Chef varp Frlders
frslag faller. Det hjlper inte att Personal hela tiden ger Frlder
sitt std, tillsammans kan de inte uppvga den styrka som Chef och
Tjnsteman gemensamt besitter.
158. Frlder: Men om man sger s hr, enklare saker d? Njda frl-
drar? r det nt vi vill ha?
159. Personal: Jaa, Bara njda kunder. Mm!
160. Frlder: Naturligtvis.
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161. Chef: Har vi inte det, s,
162. Tjnsteman: Har vi nn enkt ute p barnomsorgen?
163. Chef: Ja.
164. Tjnsteman: Det har vi.
165. Frlder: Personal, som, trivs med sitt jobb?
166. Personal: Precis, arbetsgldje
167. Tjnsteman: Det ligger ju mycket i det hr med lugnare takt.
168. Chef: Det blir det d, va!
169. Frlder: Ja, ja.
(Grupp 4, Sekvens 4)
Det hnder ocks att verordnade ger "falskt std", nr de tror sig
stdja men i praktiken agerar frtryckande, eller att de "frhr" sina
medsamtalare. Frhr r ngot som till strsta delen drabbar frl-
drar i alla grupperna. Nr frldrar anvnder sina egna erfarenhe-
ter fr att peka p en generell problematik, blir deras privata situa-
tion diagnosticerad av de professionella i ett skande efter konkreta
individuella lsningar. Frldrarnas erfarenheter utnyttjas inte fr
att bttre frst en samhllelig problematik. I frstudieintervjuerna
uttryckte bde chefer och politiker ett intresse fr att f veta vad fr-
ldrar vill. Som jag ser det verkar detta vara ett nyvaknat marknads-
fringstnkande fr frldrar som grupp, som inte strcker sig s
lngt som till enskilda individer i ett samtal. En frlder mste vara
mycket pstridig fr att hans/hennes argument ska integreras i
gruppens samtal och ses som en del av en generell problematik.
I exemplet nedan gr samtalarna tillsammans problemet med
nedlggning av ppna Frskolor till Frlders enskilda problem. De
frsker hitta lsningar fr just den hr frldern, vilket innebr att
kommunens, och drmed de verordnades, ansvar fr den generella
besparingsproblematiken inte tas upp.
2. Frlder: En stor frndring som jag har mrkt, det r att ppna fr-
skolan dr jag bor har stngt igen
3. Chef: Den har stngt?
4. Frlder: Ja, precis, s jag har inte alls varit i nn sn verksamhet
heller nu nr jag har varit mammaledig, men det, skulle man ju kunna g
ner d typ till, ja, <skratt>, till centrum, eller s,
5. Personal: Ner till centrum, ja
6. Frlder: Ja, men det har inte jag gjort,
7. Chef: r det fr att det r fr lngt eller r det fr att det (ohb)39?
8. Frlder: Nej, det har, jag har inte kommit mig fr, det har varit, nu
har ju min ldsta pojk, de sover p olika tider, jag har haft tv barn d
som sover i perioder, och det har gjort att det r bkigare och ta sig ivg ut
d
(Grupp 1, Sekvens 1)
39 (ohb) betyder att ngot ohrbart sades ("snabba ljud") som jag inte kunde tyda.
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Det hnder att verordnade "avproblematiserar" en problematik upp-
levd av ngon annan, vilket oftast resulterar i att den underordnade
inte fortstter sin argumentering. Ett annat stt att avvpna r att
anvnda ironi.
Underordnade etablerar sin egen underordning nr de uttrycker
sig oskert, de frminskar sina synpunkter genom att vara otydliga
om vad de sjlva vill och vilka deras egna erfarenheter r, eller s r
de helt enkelt tysta.
Exemplet nedan r karakteristiskt fr lnga stycken av den frsta
gruppens samtal dr Chef, Tjnsteman och Personal pratar om fr-
ldrar och politiker, medan Frlder och Politiker sjlva r tysta. Det
handlar om hur irrationellt frldrar vljer barnstuga fr sina barn,
(hur mycket barnen r utomhus). Det hr samtalsmnet r egentli-
gen franlett av en irritation som anstllda inom kommunal barn-
omsorg knner gentemot nyligen fattade politiska beslut om att fr-
ldrar sjlva ska f vlja vilken barnstuga de vill ha sina barn p.
93. Chef: Och sen r det ju nd upp till, vad frldrar tycker r bra. Det
var en mamma som hade ringt runt p daghemmen och hade tagit reda p
hur mnga minuter dom var ute p varje barnstuga.
94. ?: <Fniss>
95. Chef: Ja, men, man skrattar lite, men det r nd s, hon tyckte, fr
henne s var det kvalitet, att barnen var ute mycket och d vill hon veta
vilket stlle som var ute mest. Och det var det hon ville vlja p.
96. Tjnsteman: Ja, precis
97. Chef: Men det var ju ingenting som de kanske skulle slja i sin mark-
nadsfring: Att vi r ute s hr och s hr mycket! S, att det r s oerhrt
specifikt vad just den enskilda frldern
98. Personal: Exakt!
99. Chef: ser som sin kvalitet. Det r den hr upplevelsen av vad som r
kvalitet som styr.
(Grupp 1, Sekvens 1)
Dessa uttryck fr obalans mellan samtalare som har olika hierar-
kisk position terfinns till allra strsta delen i de samtal som frs av
Grupp 1 och 4.
Det kommunikativa vvandet
Med det "kommunikativa vvandet" avser jag den dynamik och ba-
lans som jag uppfattar som karakteristisk fr de symmetriska grup-
pernas samtal. Hr finns till stora delar det msesidiga tagande och
givande p lika villkor utifrn egna erfarenheter, som var syftet med
dialogmtet. Nedan har jag frskt identifiera de "tekniker" som bi-
drar till symmetrin. Bde ver- och underordnade samtalare bidrar
till det symmetriska msesidiga vvandet av samtalet.
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De verordnade "vver" nr de efterfrgar andras uppfattningar
och tar till sig svaren. Nr de backar upp vriga samtalare vilket in-
nebr ett std till att fortstta tala.
Hr fljer ett exempel p hur Chef i Grupp 3 stdjer bde Personal
Fack och Personal DGH att tala mer n de antagligen skulle gjort
annars, genom att visa sig intresserad av deras erfarenheter.
130. Personal Fack: Vi har hjlpt varandra nr vi har gtt ifrn sdr,
personalen, frn andra avdelningar, s d gr det ju p halvfart, givetvis,
dom dagarna.
131. Chef: S ni har gtt och, Men nr det r planering hela stugan, hur
har ni gjort dr? Hur har ni gjort d? Har ni?
132. Personal Fack: Vi hade det, en fredag frn klockan tv d, och s
satt vi hela fredagkvllen
133. Chef: Ja, ja, s gjorde ni, ja. S ni tog
134. Personal Fack: Fast det var vl delade knslor.
135. Chef: Jaa, kommer fredan (ohb)
136. Personal Fack: Men det r ju viktigt med sna hra dagar och
prata, det knner (ohb)
137. Personal DGH: (ohb) t o m en lrdag (ohb)
138. Flera: (ohb)
139. Personal DGH: Ja, vi valde det, fr att vi tyckte liksom att
140. Chef: Det har jag hrt att ni gjorde (ohb) personalen blivit vldigt
genersa.
141. Personal DGH: Ja, vi trivdes med det. Vi tyckte det var en mycket
trevlig dag.
(Grupp 3, Sekvens 3)40
Ett sdant visat intresse gr att de underordnades "samtalsmod"
kar alltmer ju mer samtalet framskrider. Det bidrar till att skapa
ett aktivt deltagande hos alla. Nr verordnade dessutom r tysta i
delar av samtalet, medvetet "ligger lgt" sjlva, ger det utrymme t
andra att tala.
Hr ser vi ett exempel p hur stora delar av den andra gruppens
samtal ter sig, alla i gruppen deltar aktivt. Chef visar ett stdjande
intresse utan att sga s mycket, vilket skapar dynamik d alla i
gruppen kommer till tals utifrn sin egen erfarenhet.
70. Personal Fack: Men hu-, huvudsaken r att dom bor nra, d fr att
frldrar r s stressade idag. Nra dagis r jttebra.
71. Frlder: Det r inte alls huvudsaken!
72. Chef: Precis, <skratt> ni kr.
73. Frlder: Vi kr, frn Lund till ng. Jag tror mer att det handlar om
att man vill att barnen ska ha det bra, fast man har lite dligt samvete fr
man r tvungen att jobba s mycket kanske.
40 Samtalen i grupperna tv och tre r "kvinnliga" i den bemrkelse som Coates
(1996) talar om (collaborative floor), de r polyfoniska och snabba. Detta
innebr att de var svra att transkribera, drav alla ohrbara (ohb) ljud.
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74. Chef: Tror du det?
75. Frlder: Ja. Fr har inte barnen det bra, det r d jag tror man vill
gra en frndring, d man brjar se lite grann runtomkring, vad som
finns.
76. Personal DGH: Jo, men just det hr, att tnka i annorlunda banor,
mot frut s var det s hr, ja tminstone tnkte jag s, att jag ville att
mitt barn ska g i den barnomsorg som ligger nrmast till hands, klas-
skamrater kommer och g. I dagens lge kan dom ju g i samma barnom-
sorgsgrupp, men nr skolan brjar s kan ju alla splittras t olika skolor
fr att
77. Frlder: Fr att
78. Personal DGH: man vljer en annan skola!
79. Personal DBV: Det r inget som r bestndigt i framtiden, det r en
evig frndring, s att man har ingen trygghet nnstans och d mste
man ge grundtryggheten i hemmet, i barnet, s barnet har det. Det r
omvrdnaden som gller, att dom r trygga.
80. Frlder: Men jag undrar om det inte r s, har man brjat p nt
dagis, eller hos nn dagmamma, s tror jag att man fortstter hela tiden
81. Chef: Om det inte intrffar ngonting
82. Flera: (ohb) om det inte intrffar nnting (ohb)
83. ?: Det tror jag med.
84. Chef: Det r alldeles riktigt.
(Grupp 2, Sekvens 2)
De underordnade bidrar till det vvande samtalet nr de frimodigt
talar i egen sak och fr ett argumenterande resonemang.
I exemplet nedan driver Frlder sin vilja och Chef stdjer detta
genom att tydligt bekrfta vad Frlder sger och visa sig mottaglig
fr hennes argument.
196. Frlder: S nskar jag ju att barnstugorna hade, dom hade mer
pengar att rra, kpa in (ohb) matlagning (ohb) och, s att det ska finnas
frukt till barnen (ohb) Jag menar ocks att det ska vara, att det ska fin-
nas mer pengar och rra sig med (ohb) Jag menar inte att det ska behva
rnna ivg (ohb)
197. Flera: (ohb)
198. Chef: (ohb) det r s enkelt att sm barn mste f kosta! Som ni har
sagt det hr med, typ den hr, vad heter det d?
199. Frlder: Barn mste f kosta.
200. Chef: Barn mste f kosta, ja! Och att dom borde f kosta mer nr
dom r sm.
201. Frlder: Dom ska inte dra in, det hr med vatten, utan det ska fin-
nas mjlk, sen om barnen vill ha vatten, d kan dom vl f det!
202. Chef: Dom ska f valmjlighet, ja precis.
203. Frlder: Ja, att man, jaa, att man ska kunna (ohb) man ska f ta,
Nu sger jag inte att det r s, men det r liksom (ohb)
204. Flera: (ohb) jaa
205. Frlder: att det r lite att det ska va, att det r begrnsat med
mackor, till exempel. Och det r begrnsat med plgg och s dr. Det
kanske ska finnas liksom, bde ost, skinka och leverpastej och vlja p
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till exempel, ja, det / Att man inte ska, jaa, tnka s mycket p vad det ska
kosta.
206. Chef: Vi r ju vldigt fixerade, vi har ju varit det under de hr ret
nu, ett och ett halvt r, s r det ju ekonomin som,
(Grupp 3, Sekvens 4)
Nr underordnade talar utifrn egen erfarenhet och utvecklar egna
tankar, nr de sger emot, avbryter eller protesterar mot ngot som
sgs s skapas ppenhet i samtalen. Detta frekommer stndigt i de
andra och tredje gruppernas samtal och ibland ocks i Grupp 4 nr
Frlder hvdar sin mening. Skillnaden r att de underordnade i
Grupp 2 och 3 integreras i samtalen av de verordnade, medan
Frlder i Grupp 4 till strsta delen fr veta att han har fel. Jag ska
ge ett exempel som visar skillnaden.
Frlder i Grupp 4 hvdar nedan sin uppfattning om vad en k
inom barnomsorgen r. Men Chef definierar k p ett annat stt,
"kproblemet" utgrs av barn som flyttar in i kommunen och som
drfr inte gr att frutse (i replik 123 refererar Chef till en tidigare
replik av Tjnsteman om detta).
118. Frlder: Mmm, men har det inte varit en vg ocks det hr med att
mnga som har haft barn, fr nya barn, och lmnar barnomsorgen fr,
fr att dom inte fr ha sin plats kvar inom barnomsorgen? Det r ju s!
119. Chef: Dom gr att rkna ut!
120. Frlder: Dom gr att rkna ut?
121. Chef: Dom finns ju va!
122. Frlder: Jaa
123. Chef: Det du pratar om det r dom som inte vi vet om
124. Frlder: Ja just det, n, men jag tnkte just p den stora, varfr det
r ker p vissa stllen och s?
125. Chef: Ja, men det r en frvntad k d, fr den gr att rkna ut, va.
126. Frlder: Ja, ja, okej.
(Grupp 4, Sekvens 4)
De olika stten att se p kproblematiken vvs inte ihop. K som pro-
blem enligt Frlders stt att se avproblematiseras och kvar finns
Chefs administrativa planeringsk.
Erfarenheter av att samtala
Den bild av samtalen som frammanats hittills, motsgs delvis av den
bild deltagarna sjlva ger av de samtal de deltagit i, nr jag inter-
vjuat dem per telefon ngon vecka eller ngra mnader efter dia-
logmtet. De flesta samtalare i alla grupper anser att alla har kom-
mit till tals lika mycket. Men det finns skillnader i samtalsupplevel-
serna mellan Grupp 2 och 3  ena sidan och Grupp 1 och 4  andra
sidan.
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Grupp 2 och 3
Cheferna i Grupp 2 och 3 berttar om sina anstrngningar att inte
frska ta ver, med en sjlvkritisk attityd. De sger att de frskte
"skrpa sig" men att det var svrt. De reflekterar ver sin roll som
chef i ett samtal dr alla frvntas delta jmlikt41:
- Jag mste lra mig mer att lyssna, r snabb p att lgga orden i andras
mun. Hller p och trnar mig. Jag la mig i och frgade, knde att nu gr
tiden, vi hinner inte runt. Var sjlv inblandad (i att prata mycket), fr-
skte skrpa mig. Man bevakar sig sjlv, vad man fr sga.
- Makt tar man hnsyn till. De som har makt kanske inte tycker eller vill
att det ska spela roll, men andra tar hnsyn och behandlar makthavare
p ett visst stt.
De underordnade i de jmbrdiga grupperna framhvde sina mj-
ligheter att pverka samtalet. De sa att de levde sig in i samtalet och
ven att de sjlva talade fr mycket:
- Jag gick dit fr att lyssna men blev aktiv. Fick sga det jag ville ha sagt.
Jag kom verkligen igng, ifrgasatte ibland. Upptckte att vi inte var ve-
rens.
- Kunde inte hlla tyst, kom med inlgg och frgor. Det var skrmmande
att g (laget) runt, vad har jag att komma med? Men jag hade bekanta
ansikten runt mig, det hjlpte. Jag kunde pverka innehllet. Tyckte mer
med hjrtat n frnuftet, knsloladdat. Det kndes bra frn brjan, att
ingen tar udden av ngon, finns det ingen mottagare blir jag tyst.
I grupperna tv och tre fanns hos ngra en avsaknad av en strre
blandning i gruppen. Man saknade en politiker och antog att det
hade blivit mer motsttningar och diskussion om en sdan hade
funnits med. En frlder beskriver gruppens homogenitet s hr:
- Det var f frldrarepresentanter, vervgande personalrepresentanter
som gav en skev bild. Ngra pratade mer n andra, men inte p bekost-
nad av andra, det berodde p deras yrkesroll. Alla kom till tals. Lite vl
rosenskimmer nr de beskrev verksamheten.
Fr vrigt verkar bde ver- och underordnade i de symmetriska
grupperna verens om att det var ett jmnt frdelat, lugnt och sansat
pratande, som en Personal sa:
- Vi var disciplinerade, alla kom till tals utom en, fast nr hon ville.
Pratandet blev jmnt frdelat. Vi pratade lugnt och sansat, berttade kort
p de frgor vi fick. Hade oftast olika vinklingar.
41 Citaten r stackato-artade eftersom de hrrr frn anteckningar gjorda under
telefonintervjuer.
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Enligt denna samtalare fanns det allts lika mjligheter fr alla att
komma till tals nr de sjlva ville.
Grupp 1 och 4
I Grupp 1 och 4 finner jag en skillnad mellan verordnades och vissa
av de underordnades uppfattningar om samtalen. De verordnade
berttar om samtal med smidighet, enighet, frstelse, dr alla hade
samma chans och dr vissa av de underordnade kom till tals i strre
utstrckning n de gjort sjlva. De underordnade ger en kluven bild
av samma samtal, alltifrn att inga pratade mer n andra, att alla
var lyssnare och att alla styrde, till att det pgick agitation och "spel"
och att de vana pratade mer n andra.
ven i de asymmetriska grupperna talar de verordnade om att
"ligga lgt", fast utan att de verkar ha upplevt det som ett problem.
Mnnen konstaterar att de var frsiktiga, avvaktande, lyhrda och
lyssnande, medan den kvinnliga chefen i Grupp 1 talar om gruppens
enighet och sitt engagemang:
- Det gav en vldig enighet, det var ltt att komma fram till varandra och
frst varandra, vad frndringar innebr. Inga hinder fr framtidsvisio-
ner. ... Jag pratade fr mycket, fr frska hlla p mig. Tnkte p det
ibland, frskte lmna ver ordet till frldern bredvid mig. ... Jag pra-
tade nog ganska mycket, eftersom frgorna engagerar mig. ... Jag kmpar
fr barns uppvxtvillkor.
De tv verordnade mnnen skiljer sig frn samtliga verordnade
kvinnor genom att avproblematisera sin egen roll som makthavare.
- Frdel att man kan vara sig sjlv, gr inte dit som chef utan som person,
finns inga frvntningar p att man ska gra ngot... Framfr allt frl-
dern och personal kom till tals, de fick brja. Alla hade samma chans.
Personals uppfattning kom fram. Vi var oss sjlva.
- Jag representerar verheten, undviker att stta min prgel p slutsat-
serna, ligger vldigt lgt. ... frsiktig med vad man sger. ... Avvaktande.
mbetsmannatradition (innebr att man r) trnad att vara p sin vakt
mot att inte rena vrderingar ska sl igenom. Hll inne med sikter men
inte med erfarenheter.
De underordnade som bde talade och styrde lite r de enda som ut-
trycker problem med sitt deltagande, problem som de oftast hnfr
till sig sjlva, ssom ovana att uttrycka sig, att inte ha s mycket att
bidra med och en viss frustration ver att inte kunna pverka inne-
hllet i samtalet.
- Jag har vissa brister i att uttrycka mig i tal, skulle velat sagt p ett an-
nat stt n man sa... Inte tillfreds med mig sjlv ... hur jag skulle velat
prata. ... Frldern och jag lyssnade, hade inte s mycket att ge, de tre
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vriga kmpade fr sitt, bordet delades in i tre lger. Politiker och
Tjnsteman agiterade, (det var ett) spel emellant. De tre herrarna hll
lngre anfranden, pratade mer n andra, (de r) vana vid att prata, (det
r) naturligt fr dem att uttrycka sig. De blev mer och mer samtalspart-
ners.
- Ngra hade mer att sga, massor med information och kunskap. Jag kan
inte tillfra s mycket. Bra att den som vill sga ngot gr det. ... Man blir
hmmad nr man inte r insatt i termer som r sjlvklara fr dom som
jobbar med det ... Inte lika sjlvsker som de andra nr man inte r lika
insatt. ... Jag r ovan att diskutera i grupper ... Skulle vilja ha (med) fler
pappor, blir mer avslappnat.
Men det finns ocks de underordnade som framhll samtalet som
idealt. Politiker i Grupp 1 ger en bild av det samtal hon deltagit i,
som r motsatt den jag ftt fram nr jag mtt samtalsmngd och
analyserat interaktionen. Politiker berttade tre mnader efter sin
"samtalsupplevelse" att:
- Det var ngot vldigt speciellt. Jag kommer ihg mycket frn det, vad vi
diskuterade, folks ansiktsuttryck, vilka som var med. Man blev s mycket
ppnare n p vanliga mten och sammantrden, det fanns ett msesidigt
gensvar som gav ppenhet hos alla, drfr att ingen sitter ver den andra,
alla var lika. Det kndes bra fr att alla var p samma vglngd.
Min tolkning av detta r att Politiker jmfr dialogmtet med de
(politiska) mten som hon annars deltar i. Hennes uttalande kanske
sger mer om formen fr andra mten n om dialogmtet. Detta in-
nebr inte att jag frnknner Politiker hennes upplevelse, men jag
kan frst hennes uttalande mot bakgrund av hennes andra mte-
serfarenheter.
Det r vrt att notera att fjrde gruppens monologiska tal i de fr-
sta tre samtalssekvenserna, som garanterade de underordnade sin
plats i samtalet, kommenteras av bde ver- och underordnade som
att de underordnade hade brett ut sig och att det var synd om Chef
som "fick minst tid". Trots att han enligt min talmtning talade
mest ven i de frsta sekvenserna. Det som avviker frn den etable-
rade och drmed osynliga normen (att verordnade talar mer n un-
derordnade om de mts i en samtalssituation), blir synligt och fr
verdrivna proportioner. Molloy (1992) beskriver p liknande stt att
det som gr "p tvrs mot en etablerad norm" som finns i vr egen
frestllningsvrld, r det som vcker vr uppmrksamhet.
Ju mer bekvm en person knner sig i samtalssituationen, desto
mer verkar han/hon uppleva sig som en aktivt deltagande person. Ett
exempel p detta r Personal i Grupp 4 som fick allt mindre andel av
talmngden allteftersom samtalet fortskred, men vars upplevelse
var den motsatta. P min frga om han sjlv kom till tals svarade
han: "Ja, ju lngre tiden gick - ju mer blev man van vid situationen
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och de andra". Jag tolkar detta som att ju mer informellt samtalet
blev, desto mer kunde han falla in i en underordnad och submissiv
samtalsstil som kndes naturlig fr honom i den gruppkonstellation
dr han befann sig.
Skillnaden mellan mtning och upplevelse
Det r bara de som talar och styr minst (de "mest underordnade")
som bekrftar min bild av asymmetri i Grupp 1 och 4. De flesta vitt-
nar i stllet om symmetri. Skillnaderna mellan mina mtningar och
samtalarnas upplevelser kan ha flera orsaker.
Till att brja med r det olika aspekter av samma samtal som blir
synliggjorda, nr man jmfr mtning med vad samtalarna sger
sig ha upplevt. Mtning av talmngd och analys av interaktionell
styrning utifrn en bandinspelning kan inte fnga in sdana kvalite-
ter som samtalens atmosfr och den icke-verbala kommunikation
som alltid r en stor del av mnskors samtal och som i hg grad fr-
gar samtalsupplevelsen.
Fr det andra, i jmfrelse med vanliga mtesformer i arbetslivet
och det politiska livet hade gruppsamtalet en form som gjorde att det
fick en informell karaktr. Den annorlunda formen har skapat fr-
utsttningar fr ett samtal som deltagarna upplevt som just annor-
lunda.42
Fr det tredje, upplevelsen av om man talar lite eller mycket beror
enligt min mening p vilken vana att tala i institutionella samman-
hang som var och en har. Den som r van att tala mycket och som ta-
lade mindre n vanligt i dialogmtet, jmfrde sig inte med de vriga
i gruppen utan med sig sjlv i andra sammanhang och kan drfr
ha upplevt sig tala lite. Detta kan vara en frklaring till att just de
verordnades bild av samtalen i de asymmetriska grupperna stm-
mer smst med mina kvantitativa mtningar. De har, jmfrelsevis,
talat lite. Den underordnade dremot kan uppleva det frustrerande
att inte komma till tals som man egentligen skulle vilja, eller som
man inser att man frvntas gra i ett dialogmte.
Fr det fjrde kan det ocks vara s att samtalarna har "lrt sig
vad ett dialogmte r" genom att ta till sig budskapet i min inledning
infr mtet, i s fall r det mina egna ord jag ftt tillbaka.
Samtalarna vill visa mig att de uppfattat mitt syfte med samtalet och
att de gjort som jag sa, en form av artig uppmrksamhet mot mig
som ytterst ansvarig fr mtets genomfrande.
42 Min tolkning av det "annorlunda": Annorlunda form: laget runt utifrn egna
erfarenheter. Annorlunda samtal: engagerat, knsloladdat. Annorlunda n
andra "homogena" mten (politisk nmnd, ledningsgrupp, personalmte,
frldramte) eftersom grnserna mellan dessa verskrids. Inga taganden
fljer i spren.
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Fr det femte tror jag att alla samtalare kan ha upplevt de verord-
nades dominans som "naturlig" helt enkelt drfr att det r en del av
den etablerade "maktdiskursen" (Foucault 1974). Det ingr i de
flestas "kommunikativa vana" att verordnade talar mest och det r
drfr inget som man lgger mrke till eller tnker p. Samtalarna
r s vana vid ver/underordningen genom att de r insocialiserade i
hierarkiskt prglade frhllningsstt, s "ordningen" r osynlig fr
dem nr de deltar i ett samtal med bde ver- och underordnade.
Var och en av de tjugoen deltagarna berttar om det samtal de har
deltagit i p ett stt som inte delas fullt ut av ngon annan. ven om
det naturligtvis finns mnga likheter i berttelserna s finns det
ocks mnga olikheter. Ingen har deltagit i exakt samma samtal
som ngon annan. Deltagarna i varje grupp utgr fr varandra den
viktigaste delen av samtalets kontext. Fr varje individ ser grupp-
sammansttningen "en person annorlunda ut", samtidigt som var
och en har sin egen erfarenhetsbakgrund att frst samtalet genom.
Chefernas funktion
Det r frmst chefernas olika stt att hantera samtalssituationen
som har betydelse fr hur de olika gruppernas samtal utvecklar sig,
ingen annan enskild person pverkar samtalsprocessen i lika hg
utstrckning. I varje grupp r det chefens samtalsstil som stter
grnserna fr hur symmetriska samtalen blir.
I Grupp 1 har Chef en missionerande och drivande stil, hon vill
vertyga de andra om sin uppfattning, vilket fr som konsekvens att
den som har en annan uppfattning tystnar eller anammar Chefs
uppfattning. Hon blir gruppens sjlvklara samtalsledare. Chef sger
sig (i den uppfljande intervjun) stdja Frlder att komma till tals
men agerar enligt min mening p ett motsatt stt. Invndningar
frn Frlder integreras inte i gruppens samtal, utan ignoreras av
svl Chef som av de vriga i gruppen. Chef tar i stllet initiativ till
nya samtalsmnen som ligger i hennes eget intresse.
I Grupp 2 anstrnger sig Chef fr att inte pverka, hon har en till-
bakahllen och kontrollerad samtalsstil som innebr att hon an-
strnger sig att "ligga lgt", hon skrattar mycket som fr att tona
ned sin position. Trots detta tar hon nd rollen som samtalsledare
med en sammanlnkande funktion, dr hon "syr ihop" allas olika
rster, frutom att hon bidrar med sin egen. Hon har kontroll ver si-
tuationen, att gruppen gr vad den ska, dvs. samtalar jmlikt.
I Grupp 3 har Chef en spontant stdjande, ackompanjerande och
lyssnande samtalsstil. Hon delar med sig av sina erfarenheter p
samma konkreta niv som de vriga i gruppen gr. Den stdjande
stilen innebr samtidigt att chef har rollen som samtalsledare,
nstan varannan replik r chefs hela samtalet igenom. Hon gr ef-
145
tert den reflektionen att hon nog tog fr stort utrymme sjlv. Chef
backar upp de vriga i gruppen till att sga mer n vad de hade gjort
annars, genom att fljsamt visa sitt intresse.
I Grupp 4 blir samtalet i vissa delar ett spel mellan Chef och
Tjnsteman som driver sina viljor gentemot varandra. Samtidigt
stdjer de varandra gentemot de andra i gruppen. De har bda en
"drivande" stil, vilket innebr att de vriga i gruppen ltt kommer
utanfr och blir tvungna att hitta olika stt att ta sig in i samtalet,
srskilt i den fjrde "fria" sekvensen dr gruppen inte lngre gr la-
get runt.
Asymmetri i samtalen skapas i hierarkiskt heterogena samtals-
grupper, nr de samtalare som har en verordnad hierarkisk posi-
tion tar med sig denna in i samtalet. De samtalare som har en un-
derordnad hierarkisk position inordnar sig och anpassar sig efter de
frutsttningar som de verordnade skapar genom sin dominans. I
Grupp 1 kan jag inte se att hegemonin bryts frrn i samtalets allra
sista minut.43 I Grupp 4 dremot pgr vid ngra tillfllen en kamp
om tolkningsfretrdet d frmst Frlder, men vid ngra tillfllen
ven Personal, hvdar sina egna uppfattningar eller kommer med
frslag och stller frgor. Sedan r det en annan sak att de ofta blir
ignorerade, eller att deras uppfattningar definieras som felaktiga av
Chef och Tjnsteman.
Symmetri skapas i samtalen genom att de verordnade intar ett
stdjande, uppmuntrande och underskande frhllningsstt, de r
ppna fr vad vriga samtalare vill sga och fljer lyhrt andras tan-
kegngar. Hrigenom skapas utrymme fr alla samtalare att vxa
in i samtalet p sina egna villkor.
Om man hrddrar det: symmetri blir det i ett samtal nr verord-
nade har en underordnande samtalsstil och underordnade har en
verordnande samtalsstil. De hierarkiska positionerna verkar vara
starka, de verordnade riskerar inte att bli utmanvrerade. I Grupp
2 blir samtalet samtidigt dynamiskt och jmbrdigt nr flera
Personal hvdar sitt synstt gentemot Chef.
Sammanfattande analys
verordnades dominans etableras i hierarkiskt heterogena grupper,
genom att bde ver- och underordnade sluter upp kring de verord-
nade och tar avstnd frn de underordnade. Det r detta jag liknar
vid ett kommunikativt skruvstd. Alla bidrar till att lsa fast varan-
dra i asymmetriska kommunikativa mnster. verordnade r "nra
sitt eget perspektiv"44 och distanserar sig frn vriga samtalares
43 Hur detta gr till beskrivs ingende i nsta kapitel.
44 Perspektivbegreppet beskrivs i teorikapitlet.
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synstt, vilket resulterar i att de driver sin vilja. Underordnade de-
monstrerar nrhet till verordnade och avstr frn att driva en egen
vilja (en tystnad som ocks kan tolkas som en tyst protest, ngot som
inte r lika verkningsfullt i ett gruppsamtal som i en dyad). Det
kommunikativa skruvstdet ser allts ut p fljande stt:
verordnade Underordnade
verordning Nrhet "sjlv"   Nrhet "uppt"
Underordning Distans "nedt" Distans "sjlv"
Figur 15. Det kommunikativa skruvstdet.
Man skulle ocks kunna sga att skruvstdet skapas genom den sub-
jekt-objekt-relation (Jansson 1975) gentemot vriga samtalare som de
verordnade skapar nr de inte stter sig in i andra samtalares
levda verklighet.
Det kommunikativa vvandet i de mest symmetriska grupperna
innebr motsatsen till skruvstdet. Bde ver- och underordnade fo-
kuserar de underordnades perspektiv fre de verordnades. De ver-
ordnade anstrnger sig att komma nra vriga samtalares synstt
(subjekt-subjekt-relation), de uppmuntrar andras talande och avstr
i viss mn frn att driva egna frgor. Detta innebr inte att de ver-
ordnade tappas bort i samtalet, de r tillrckligt starka fr att d och
d ven hvda sin egen mening, men de gr det inte hela tiden, och
inte utan att lyssna p andras erfarenheter om samma sak. De un-
derordnade fr p s stt utrymme att utveckla en egen mening och
mod att ifrgastta vad andra sger. Detta innebr att det kommuni-
kativa vvandet ser ut p fljande stt:
verordnade Underordnade
verordning Distans "sjlv" Distans "uppt"
Underordning Nrhet "nedt" Nrhet "sjlv"
Figur 16. Det kommunikativa vvandet.
Att alla kommer till tals och bidrar med svl dominanta som un-
derordnande och balanserande repliker bidrar till en samtalsvv
med inslag av mnga rster som skapar dynamik. De vvande sam-
talen r dialogiska snarare n monologiska. Frgor och svar r
jmnt frdelade mellan alla samtalare, alla vnder sig till alla i
samtalet.
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Det finns naturligtvis en msesidig pverkan mellan alla samta-
lare i grupperna, inte bara mellan ver- och underordnade. Jag har
dock valt att lyfta fram just denna relation fr att visa hur de ver-
ordnades samtalsstil bestmmer frutsttningarna fr alla samta-
lare.
Sammanfattning
Frsta steget fr att kunna besvara forskningsfrgan om mjlighe-
terna att lra av att samtala i grupp innebr att jag har underskt
hur symmetriska samtalen ser ut att ha varit. Det var ju dialogiska
samtal som efterstrvades fr att samtalarna skulle f mjlighet att
lra av varandra. Drfr har jag mtt talmngd och interaktionell
styrning samt underskt hur styrningen har gtt till.
Talmngden r frdelad mellan samtalarna s att de flesta talar
"lagom mycket" i frhllande till det talutrymme som finns. Frn
detta avviker fyra samtalare som talar fr mycket och fyra samtalare
som talar fr lite i frhllande till det dialogiska idealet. De som talar
fr mycket har alla en, i ngot avseende, verordnad position och de
som talar fr lite har alla en underordnad position, tre av dem str
ocks utanfr barnomsorgsorganisationen. verordnades dominans
innebr asymmetri. Nr verordnade ej dominerar uppstr symme-
tri i frdelningen av talmngd. Ett gruppsamtal br best av bde
lngre och kortare repliker som r jmnt frdelade mellan samta-
larna fr att samtalet ska f en dialogisk kvalitet.
De interaktionella styrkefrhllandena samtalarna emellan fljer
samma mnster, dr verordnade r starkt dominerande skapas
asymmetri, annars uppstr symmetri med en strre jmbrdighet
alla samtalare emellan. I de mest symmetriska grupperna styr de
flesta av gruppernas samtalare lagom mycket fr att de alla ska
kunna vara med och pverka interaktionen. I de minst symmetriska
grupperna styr de verordnade fr mycket och de underordnade fr
lite i frhllande till det dialogiska idealet.
Olika hg grad av a/symmetri skapar samtalarna genom att an-
tingen lsa fast varandra i hierarkiskt prglade mnster (kommu-
nikativt skruvstd) eller frigra varandra frn desamma
(kommunikativt vvande). Fr att det dialogiska samtalet ska upp-
st, krvs att samtalare med verordnad hierarkisk position har en




I detta andra resultatkapitel ska jag granska samtalens mnesms-
siga innehll i de fyra inspelade gruppsamtalen. Jag bygger vidare
p den kunskap om gruppernas samtalsmnster som beskrivits tidi-
gare. Hur pverkas samtalarnas mjligheter att bidra med sin upp-
fattning och att pverka samtalets innehll, av interaktionens olika
grader av a/symmetri? Med andra ord, vad har graden av a/symme-
tri fr betydelse fr mjligheterna till perspektivfrndring och
(vilket jag terkommer till i nsta kapitel) fr lrande?
Kapitlet bestr av tre avsnitt, i det frsta identifieras "intressent-
rster"1 som uttryck fr olika perspektiv. I det andra undersks i vil-
ken utstrckning olika rster kommer till uttryck i samtalen, genom
att flja "samtalstrdar"2, med syfte att flja processen av perspektiv-
frndring. I det tredje avsnittet visas hur perspektiv frndras ge-
nom att breddas, skiftas och verskridas.
Rster
Var och en i samtalsgrupperna har till uppgift att ge rst t sin upp-
fattning i relation till mnet fr samtalet. Uppgiften som bestod i att
samtala utifrn egna erfarenheter av frndringar inom barnom-
sorg3 innebar en strukturering av samtalen som gr det mjligt att
ska efter olika intressenters rster i form av intentioner. Sdana in-
tentioner har jag "vaskat fram" frn intervjuer och inspelade grupp-
samtal. De representerar, menar jag, "divergences of perspectives" i
Graumanns (1990) mening. Syftet med detta avsnitt om "rster" r
att teckna en bakgrund mot vilken rsterna i de inspelade samtalen
kan tolkas, knnas igen, frsts, kontrasteras eller saknas i de fl-
jande analyserna av perspektivfrndring och lrande. Frst ska jag
definiera de samhlleliga roller som jag ser som perspektivgivande i
relation till barnomsorg.
Samhlleliga roller
Vrt samhlleliga liv bestr av stndig interaktion. Vi pverkar va-
randras livsmjligheter och synstt bde direkt och indirekt. En in-
1 Rst-begreppet frn Bakhtin (voice), r beskrivet i teorikapitlet.
2 Begreppet samtalstrdar (discourse threads), r beskrivet i metodkapitlet.
3 Dvs de fyra sekvenser/frgestllningar som var samtalsuppgiften: 1) Erfarna
frndringar. 2) Troliga frndringar. 3-4) nskade frndringar. Se
metodkapitlet.
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divids samhlleliga roll/er i relation till en verksamhet har betydelse
fr vilka erfarenheter individen kan f om densamma, genom att
uppleva en viss freteelse ur ett visst perspektiv. Utifrn dessa erfa-
renheter konstruerar individen sedan sina kunskaper och vrde-
ringar i samspel med andra individer.
De samhlleliga roller som samtalarna har, ger dem olika stt att
se p barnomsorg. Den indelning av dessa olika perspektivgivande







Figur 17. Samtalares samhlleliga och perspektivgivande roller.
Jag gr indelningen i ovanifrn- respektive underifrnperspektiv
drfr att samtalen rr en hierarkiskt organiserad verksamhet dr
vissa har en verordnad position. Likas gr jag en tskillnad mel-
lan utifrn- och inifrnperspektiv drfr att vissa r professionellt
verksamma inom barnomsorgsverksamheten. Min tanke nr jag
bjd in deltagare till dialogmten var att det r dessa grnser som
behver verskridas fr att samtalarna ska lra knna, och lra av,
varandras olika erfarenheter och synstt.
Intentioner
Intentioner r per definition individuella, medan interaktion per de-
finition r kollektiv. Jag ser det som att interaktion och intention r
jmnstarka freteelser som betingar varandra.4 Det r samtalspro-
cessen som avgr om och hur individen kan komma till tals. Det r
svrt att se hur perspektivfrndring kan g till om man inte tiller-
knner individerna en egen intention, m sen vara att den bde r
socialt grundad/rollspecifik och att den vcks i interaktionen.
Medvetandet r alltid intentionellt; det har alltid en intention eller in-
riktning p objekt. Vi kan aldrig uppfatta ngot frment substrat av med-
vetande i sig, bara medvetande om ett eller annat. (Berger & Luckmann
1979:32)
4 Se teorikapitlet dr jag ngot berr denna problematik i avsnitten om
"Konstruktivistisk teori" och "Social konstruktionism".
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Med intention menar jag (i dessa sammanhang) inte en avsiktligt
planerad vilja, utan en slumrande vilja i form av individens erfa-
renhetsbakgrund som kan vckas till liv i samtal genom att explicit
efterfrgas. Intentionen finns latent, den kan vckas och komma till
uttryck. Vaga frestllningar fr sin form under interaktionens
gng - interaktionens form r avgrande fr hur detta sker. En och
samma person kan i olika kommunikativa sammanhang utveckla
ganska olika resonemang kring ett och samma mne beroende p
msesidig pverkan i det sociala sammanhanget.
Det jag vill komma fram till genom detta resonemang r den bety-
delse som intentioner hos samtalarna har i mitt empiriska material.
Samtalarna uppmanades att till varandra dela med sig av sina olika
erfarenheter och viljeinriktningar infr framtida frndringar, som
innehavare av olika samhlleliga roller. Detta innebr att individu-
ella intentioner blev en del av de kontextuella frutsttningarna fr
samtalen i strre utstrckning n det kanske r i samtal i strsta
allmnhet, eller i samtal med andra syften n att lra av varandras
erfarenhet.
I den analys av perspektiv i samtalen som fljer nedan ser jag in-
tentionalitet bde som "medhavd" och "kreerad" i stunden, som sta-
biliserande och nyskapande samtidigt, i samtalsprocessen.
Perspektiv p barnomsorg
Hr fljer en sammanfattning avseende de frndringar (inom
barnomsorg) som intervjupersoner och samtalare sger sig vilja ha.5
Flera personers uttalanden r sammansmlta till "en rst". Det r
det unika fr varje samhllelig roll som presenteras, det vill sga
rollinnehavarnas gemensamma intentioner. sikter som r all-
mnt delade, som till exempel att "barn ska ha det bra", har jag inte
tagit med. Jag har koncentrerat mig p intentioner som fokuserar
den vilja som r riktad mot den egna rollen (vad man sjlv vill gra)
och mot andras roller (vad andra br gra).
Chefer
Cheferna6 vill f den nya egna organisationen att "blomma ut i ngot
fint trots svra frutsttningar". Cheferna stller frmst krav p
hur de vill att politiker ska agera. De vill hitta en "lagom niv p vad
politikerna driver igenom" och nskar att politikerna sg mer till
verksamheten n till de egna politiska visionerna, till exempel avse-
ende privatisering. Cheferna vill f bttre direktkontakt och strre
5 I tiden rr sig detta mellan 1993 och 1995.
6 Sammanstllningen bygger p uttalanden frn fyra chefer, tre kvinnor och en
man.
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samarbete med politikerna, de vill slippa bli verraskade av snabba
politiska beslut och de vill att politikerna ska lra sig mer om verk-
samheten genom att efterfrga chefernas erfarenhet och kunskap.
Cheferna vill att politikerna ska ge tydligare budskap till invnarna
om konsekvenserna av deras politiska beslut genom att mta frl-
drar och informera och svara p frgor. Den direkta ledningen av
verksamheten vill dock cheferna sjlva behlla.
Som innehavare av en mellanposition stller Chefer krav bde p
politiker vars beslut de r beroende av och p personal och frldrar.
Cheferna vill ha mer personlig kontakt med personalgrupperna fr
att f dem att samarbeta:
... vill ha mer kontakt med personalgrupperna. Personlig kontakt i form
av dialoger/diskussioner. Om fortbildning, om innehllet i verksamheten.
Att fungera och arbeta utifrn ett frhllningsstt som stmmer verens
med vad jag har uppfattat att kunderna jag mter vill ha ...7
Cheferna vill att personalen ska ta strre ansvar i sitt arbete, vara
engagerade och kreativa, de efterfrgar en spontan arbetsgldje,
personalen ska "tycka att det r kul att arbeta med barn". De an-
stllda ska vara flexibla, fungera stabilt och kunna anpassa sig till
familjernas behov av ppettider.
Cheferna vill att frldrarna ska ta ett strre ansvar och engagera
sig mer i sina barn samt stlla politikerna till svars fr de frn-
dringar de genomfr. Men de vill ocks ha utkade resurser, att
samhllet ska vrdera arbetet med sm barn hgre och prioritera
barns behov. I tider med arbetslshet anser cheferna det nnu vikti-
gare att dagis fungerar stabilt.
Chefers intentioner fr barnomsorg r att
- f bttre kontakt, samarbete och arbetsfrdelning gentemot politiker
- personal ska ta ansvar med arbetsgldje i sitt arbete
- frldrar ska ta strre ansvar fr sina barn
- sjlvstndigt f leda verksamheten
Tjnstemn
Tjnstemnnen8 vill minska p over-headkostnaderna9, fr den del
av frvaltningsorganisationen som de inte sjlva tillhrde.
Utfrarna anser inte att bestllarna behvs och tvrtom.10 En fr-
hoppning frn tjnstemn r att frldrar ska stlla krav.
7 Citaten r hmtade frn frstudieintervjuerna.
8 Sammanstllningen bygger p uttalanden frn tre tjnstemn, tv kvinnor och
en man.
9 Kostnaderna fr ledning och administration.
10 Denna kommun, liksom mnga andra, hade omorganiserat frvaltningen
genom att dela upp den i bestllare av verksamhet och utfrare av verksamhet.
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Den dagen frldrarna kommer att krva: hur har ni tagit fram pengen,
hur har ni berknat den? D mste vi visa p over-headen! Det r ju lika-
dant inom alla omrden, som kund vill man veta vad man betalar fr.
Den tjnsteman som befinner sig p "bestllarsidan" vill ha bttre
kontakt med och information frn bde personal och chefer och till-
trde till daghemmen, medan den som befinner sig p "utfrarsi-
dan" vill ha en tryggare kontakt med politiker.
... politiker uppfattar jag som svra. De har s dubbla budskap beroende
p sin stllning. De vill kanske sga ett men mste sga ett annat fr de
mste tnka p sina vljare. Jag har svrt d, fr jag vill grna se en tyd-
lig linje och kunna argumentera och vara saklig. D blir jag stlld om
man i ena stunden blir bemtt p ett stt och i nsta p ett annat stt, fr
att vissa politiska lften har utlovats.
Tjnstemn vill kunna samarbeta bttre med politikerna. De vill att
frldrar ser kopplingen mellan den de rstar p och frndringar
inom barnomsorg och att de tar stllning politiskt. Tjnstemnnen
vill att personalen inte ska behva vara orolig fr ytterligare frn-
dringar, en stabil personal br terverka p barnen. De vill ha en t-
skillnad mellan barnomsorg och skola, s att inte lgstadiet blir
barnpassning. Dremot kan grna barnomsorgen verg i mer skol-
liknande former. Fr vrigt menar tjnstemnnen att de har lyckats
vl i sitt arbete med att rationalisera verksamheten.
Tjnstemns intentioner fr barnomsorg r att
- ta bort administrativa delar av den kommunala organisationen
- f bttre kontakt med delar av verksamheten (som de frlorat kon-
takt med p.g.a. organisationsfrndring)
- frsvara frndringar de varit med om att genomfra
Politiker
Trots ideologiska olikheter finns det bland politikerna11 en del frn-
dringar som de alla vill ha, som att frdela om de resurser som finns
frn administration till barnverksamhet. Man nskar ocks att fr-
ldrar skulle ha strre mjligheter att sjlva ta hand om sina barn,
tminstone tills de r tre r.
Mste fretrda dom som har valt mig och deras behov att f dagis nr de
mste brja jobba. Fast jag vet att tre r r bst lder att brja dagis.
Politiker vill kunna ta ansvar fr verksamheten utifrn sina egna
sikter om hur det br fungera. Politiker anser att det r de som ska
11 Sammanstllningen bygger p uttalanden frn sex politiker, tre kvinnor och
tre mn.
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gra prioriteringar och informera invnarna, till exempel om kon-
kreta svra beslut som nedlggning av barnstugor. Politikerna vill
sjlva ha en mer aktiv roll och ha mer kontakt med bde frldrar
och personal.
Skulle vilja prya ngonstans. Vill vara en politiker som r insatt i verk-
samheten. Man kan lsa hur mycket papper som helst och nd inte fr-
st vad det handlar om ute, dr verksamheten pgr. ... Min nskan att
jag fick mer kontakt med kunderna, frldrarna. I positiv anda. Infr
barnomsorgspeng ska vi informera bde personal och frldrar, det vore
det trevligt att f vara med om att gra. Att jag fr frmedla min positiva
knsla.
En av politikerna vill verhuvudtaget inte att det ska finnas ngon
annan barnomsorg n frldrarnas egen: "Barnomsorg r ett sorg-
ligt ord. Omsorg r ngot som frldrar ska skta."
Det r i stor utstrckning organisations- och styrformerna som po-
litikerna uttalar sig om. En vill att den politiska nmnden ska ha
mer samarbete med ledningsgruppen inom barnomsorg, en annan
vill att frldrar ska engagera sig och vga sga vad de tycker, en
tredje vill att bestllar-utfrar-modellen ska utvrderas, en fjrde
anser att uppdelningen i bestllare och utfrare r bra drfr att det
innebr mjligheter till konkurrens.
Politikers intentioner fr barnomsorg r att
- genomfra sina visioner genom att ha ansvar fr verksamheten
- sjlva f en viktigare roll genom mer direktkontakt med frldrar
och personal
- gra utvrderingar
- medverka i att leda verksamheten
Personal
De anstllda12 vill ha kvar samma arbetsvillkor som de hade fre re-
sursminskningarna, de tycker att politiker r kortsynta som inte ser
att minskade resurser straffar sig i lngden.
Skulle vilja att man kan ha det som man hade det, det r en bra barnom-
sorg med sexton barn och tre personal. Fr de barn som har en svag
hemmilj r det viktigt med en personalgrupp som r stadigvarande,
trygga i sig sjlv, inte har problem ... s orkar du ta hand om dessa barn
som kan vara jobbiga att jobba med. Det r roligt att jobba med de bar-
nen, att orka med dem, att de fr tillit till oss vuxna, ... och fr en sjlv-
knsla som r A och O fr barn. Nr de har emot sig grupptryck och
12 Sammanstllningen bygger p uttalanden frn sexton anstllda med olika
uppgifter inom barnomsorgsverksamheten, ssom frestndare,
frskollrare, barnsktare, dagbarnvrdare, kokerska, fackliga fretrdare,
femton kvinnor och en man.
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allting. Om frskolan har fungerat bra s har den haft en stor betydelse
fr barn, kan ge en stabilitet s de kan klara sig ifrn vissa svrigheter.
Flera personalfretrdare kan tnka sig frndringar som decentra-
lisering och privatisering och tycker att det vore spnnande att starta
en egen barnstuga bara de kan f trygga villkor. Det som personalen
dock ropar hgst efter r en msesidig kommunikation med besluts-
fattare av alla slag, bde chefer, tjnstemn och politiker. De vill
bde f pverka beslut och f ta del av beslutsfattarnas stt att tnka.
I dagens lge behver man aldrig frga vad som ligger bakom fr det r
alltid pengar, men hur dom hade tnkt sig att det hr skulle fungera. ...
det skulle vara lite roligt att f veta hur dom har rknat och varfr de har
valt just den hr modellen. ... Framfr allt tycker jag nr de ska besluta
inom barnomsorgen att de kan ge sig ut en dag och vara med p ngot
dagis. ... Jag tycker det ska vara verklighetsgrundat. ... Jag vill grna ha
muntlig information och sen skulle jag vilja ha mjlighet till en dialog
med beslutsfattare, men det ska vara innan besluten tas. S att det finns
mjlighet att snirkla sig fram p ett annorlunda stt om det visar sig att
det r helt befngt, det de hade tnkt att gra.
Personal vill att politiker ska lra knna deras verklighet, man an-
ser det fel att spara p barn och ungdomar och menar att det blir d-
ligt fr samhllet i lngden. Samtidigt finns en vilja att vara rdd om
skattemedlen och man bidrar grna till att inte slsa i den kommu-
nala verksamheten.
Fr att kunna ge alla barn vad de behver vill de anstllda an-
tingen ha kortare ppettider, eller s vill man ha strre personaltt-
het. Liksom cheferna vill de att frldrar gnar mer tid t sina barn
och inte lter dem vara s lnga dagar p dagis.
Personalens intentioner fr barnomsorg r att
- f information om frndringar
- frst politikers visioner
- visa politiker hur den dagliga barnomsorgsverksamheten ter sig i
praktiken
- hushlla med kommunens resurser
- f pverka sina arbetsvillkor
Frldrar
Frldrar13 vill kunna ha kvar sina barn p dagis nr de fr syskon,
de vill kunna f dagisplats nr frldraledigheten r slut, de knner
inget behov av att vlja dagis. De vill inte att barnstugor ska lggas
ner "fr att skapa en k fr att tvinga fram alternativ". De vill att det
13 Sammanstllningen bygger p uttalanden frn nio frldrar, fem kvinnor och
fyra mn.
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ska finnas kommunal barnomsorg. En frlder vill grna ha ett
bttre samarbete med personalen, men r rdd fr att klampa in p
deras revir. Frldern p frldrakooperativet vill ha "snabbare rota-
tion p det kommunala beslutssystemet" fr att kunna gra sin bud-
get. Frldern p det kommunala dagiset vill ha "direktdemokrati
genom remissfrfarande till frldrafreningen". En ensamstende
mamma vill att man ska kunna gra undantag i reglerna och ta
personlig hnsyn.
Jag nskar man kunde ha en dialog dr de tog mer hnsyn till hur det
fungerar, politiker, kommunen, de som jobbar. Hr ska du tjna bra med
pengar om du ska bo. Drfr att du har ingen differentierad taxa. Om du
r ensamstende fr du billigare men blir du sambo fr du genast upp
den till full taxa igen, ven om din sambo inte tjnar ngra pengar. Min
frsrjningsbrda har blivit hgre och d ska jag nd betala mer fr da-
gis. ... Det blir s omnskligt, d ringer man och frgar: finns det ingen
mjlighet att gra ngot slags undantag hr. Det finns ju alltid mjlighet
att bja lite p regler och se till personer, men nej, d gr det inte. ... Man
knner sig s hjlpls till slut, fr du r bara ett namn, ett nummer i ett
register, du r ingen mnniska bakom.
Den valfrihet frldrar vill ha r med andra ord en annan n den
som politiker vill ge dem. De vill frndra de regler de upplever som
restriktioner och de "vill inte dra ner p barnomsorg, barn och
gamla fr kosta". I stllet fr nedskrningar vill frldrar att kom-
munen ska lgga mer resurser p barnomsorg, med mer personal
och frre barn i grupperna "s det inte bara blir barnpassning av
verksamheten" och att barnstugorna fr ordentligt med pengar till
mat och leksaker. Frldrarna vill inte ha kortare ppettider p da-
gis och anser sig inte orka med bde tta timmars arbetsdag och ett
strre ansvar fr sina barn.
Liksom personal vill frldrar f direktkontakt med frmst politi-
ker (p frldramten), fr att hra var de str och fr att f mjlig-
het att sjlva sga vad man tycker. Liksom personalen anser frl-
drar att politikerna br beska verkligheten, gra studiebesk p da-
gis fr att frst vad deras beslut fr fr konsekvenser.
Frldrarnas intentioner fr barnomsorg r att
- f en avreglerad barnomsorg, efter sina behov
- det ska finnas kommunal barnomsorg
- ha direktkontakt med politiker
- det finns tillrckliga barnomsorgsresurser fr deras barn.
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Sammanfattande analys
De "rster om barnomsorg" som beskrivits ovan kan ses som exem-
pel p att olika samhlleliga roller skapar olika intentionella rster
(det r dremot ingen heltckande siktsinventering). Det var dessa
olika rster som skulle ha mjlighet att mtas i samtal enligt min
avsikt med dialogmtena. Som vi har sett ovan gav ocks flera rster
uttryck fr ett behov av att f mta andra fr att frst deras stt att
resonera om barnomsorg, eller f dela med sig av sina egna uppfatt-
ningar.
Den figur som presenterades i brjan av detta avsnitt blir en
"barnomsorgsstaty" nr den fylls med olika intentionella rster.
Ovanifrn- Underifrn-
perspektiv perspektiv
Utifrn- Vill genomfra sina Vill ha mer resurser
perspektiv politiska visioner genom Vill ha frre restriktioner
att medverka i att leda
verksamheten
Inifrn- Vill sjlvstndigt leda Vill pverka arbetsvillkoren
perspektiv verksamheten Vill f mer information
Figur 18. Rster i barnomsorgsstatyn.
I respektive gruppsamtal skapas en sdan barnomsorgsstaty nr
rsterna gr sig hrda i interaktionen. En staty i form av en imagi-
nr bild av verkligheten. Statyn ser olika ut i olika grupper beroende
p de individuella samtalarnas frmga att bidra med sin rst, hur
starkt de kan ge uttryck fr sin intention och vilka kommunikativa
roller som utvecklas i den interaktiva processen.
Roll - intention - rst, betingar varandra, en viss samhllelig roll
utgr frutsttning fr en viss sorts intentioner, varav ngra r van-
ligare n andra drfr att de flesta rollinnehavare har upplevt den
problematik som varit upphovet till dem och drmed ocks utvecklat
intentionen. Intentioner r drmed inte att se som unikt individuella
utan uppstr i den verindividuella diskurs dr en viss problematik
blir synlig i samspel med andra. Olika gruppers meningsbrande
perspektiv och meningsskapande tankemnster14 vxer fram.
Intentionen upplevs som individuell och uttrycks i termer av "jag
vill", men r gemensam och social till sitt ursprung. I ett gruppsam-
tal innebr detta en msesidig pverkan samtalarna emellan, det r
i denna interaktionella och till stor del omedvetna process som sam-
14 Dvs Mezirows begrepp "meaning perspective" och "meaning schemes". Se
teorikapitlet.
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talarna styr vilka rster som kommer till tals. Det rcker inte att ha
en intention, det mste ocks bli tillflle att uttrycka den.
Samtalstrdar
Som vi har sett har olika aktrer olika intentioner som emanerar ur
de olika perspektiv som olika samhlleliga roller ger. I den redovis-
ning av samtalstrdar som fljer hr anvnder jag mig av begreppet
roll p tv olika stt. Dels som samhllelig roll i relation till den
verksamhet som samtalen handlar om och dels som kommunikativ
roll avseende de frhllningsstt som samtalarna utvecklar i inter-
aktionen.15
Eftersom perspektivbegreppet r det brande begreppet i bde detta
och nsta avsnitt, ska jag brja med att definiera det.
Perspektivbegreppet
Mezirow (1991)16 anvnder begreppet meningsbrande perspektiv fr
de grundlggande, ofta omedvetna, frhllningsstt som styr mn-
niskors stt att erfara och att tolka sina erfarenheter. Dessa har s-
vl kognitiva som affektiva och konativa (viljemssiga) dimensioner.
Meningsbrande perspektiv kommer till uttryck genom specifika
tolkningar d vi ger uttryck fr vra sikter eller agerar p ett visst
stt. De specifika tolkningarna grs enligt Mezirow utifrn me-
ningsskapande tankemnster som mer i detalj styr hur mening ska-
pas fr en viss freteelse.
Jag anvnder perspektivbegreppet fr att kunna frst hur per-
spektivfrndring genom gruppsamtal kan ske. Det r samtalarnas
meningsskapande tankemnster som kommer till uttryck i samta-
len, men dr bakom finns fr varje samtalare ett outtalat och frgi-
vettaget meningsbrande perspektiv som formar vars och ens tolk-
ningsramar. Min anvndning av begreppet perspektiv avser nr-
mast Mezirows begrepp meningsskapande tankemnster. De rster
som undersktes i fregende kapitel kan ses som uttryck fr sdana
tankemnster.
Rommetveit (1990) talar om perspektivistisk relativitet, att den till
synes gemensamma intersubjektiva vrlden r en synvilla. I olika
subgrupper uppstr olika fixering av perspektiv d sociala villkor
skapar skilda normer, man fastnar i socio-kulturellt betingade syn-
15 Men fortfarande anvnder jag samtalarnas samhlleliga positioner i
frhllande till barnomsorg som "tilltalsnamn", dvs Chef, Tjnsteman,
Frlder, Personal och Politiker.
16 Se teorikapitlet fr redovisning av Mezirows teori om transformativt lrande.
158
stt. Dessa fixa perspektiv r otkomliga om de inte utstts fr ngon
form av frndring. ven detta stt att se perspektiv r viktigt fr att
kunna frst hur perspektiv kan frndras genom samtal. Samtal-
arna kan utstta varandras frestllningar fr prvning.
I den kontext som dialogmtena om barnomsorg utgr har samta-
larna har (mer eller mindre) olika perspektiv som skapar vars och
ens frgivettagna uppfattning om den "sanna verkligheten".
Barnomsorgsstatyn ser olika ut beroende p frn vilket hll den be-
traktas (som en diskus, som kan se ut som ett streck, en cirkel eller
en oval), betraktaren mste flytta sig runt statyn fr att upptcka alla
aspekter av den.17 Avsikten med dialogmten var att samtalarna till-
sammans skulle kunna konstruera nya, mer komplexa, bilder av
statyn, genom att lyssna p varandras uppfattningar grundade i
egen erfarenhet.
Verkligheten r dock s mycket mer komplicerad n en staty i sin
fasta form. Den r stndigt frnderlig, problematisk och ostruktu-
rerad, det r svrt att se alla aspekter, det finns alltid mer att upp-
tcka. Kitchener & King (1990) talar om verklighetens problematik
som "ill-structured".
Med andra ord, utifrn det perspektiv var och en befinner sig i, r
det vissa aspekter av ett fenomen som kommer i frgrunden medan
andra trder tillbaka. Olika perspektiv ger olika sanningar, syftet
med att arrangera dialogmten r att konfrontera dessa sanningar
med varandra, att stadkomma perspektivfrndring fr att vidga
samtalarnas aspektseende.
Hr ska jag fortstta att underska innehllet i samtalen, samta-
larnas "kommunikativa roller" samt frndring av perspektiv ge-
nom att flja "samtalstrdar"18 i de inspelade gruppsamtalen.19
Grupp 1
Hr fljer en redovisning av de rekonstruerade samtalstrdarna fr
Grupp 1. Frst grs en sammanfattande beskrivning20 , drefter re-
dovisas gruppens lngsta samtalstrd ingende.
17Man kan ocks tnka sig att olika deltagare befinner sig p olika hjd i
frhllande till statyn, och olika nra. Det r skillnad p att ha ett nrsynt
"grodperspektiv" och "helikoptersyn" frn lngt hll.
18 Se metodkapitlet fr en nrmare definition av "kommunikativ roll" och
"samtalstrd".
19 I Bilaga 9 finns en sammanfattande versikt ver samtliga samtalstrdar vad
gller de faktorer jag har analyserat i min bedmning.
20 I metodkapitlet redogrs fr hur dessa beskrivningar r gjorda.
Beskrivningarna fljer uppstllningen i Bilaga 9.
159
Samtalstrdarnas innehll
Av gruppens totalt tta samtalstrdar har fyra sitt ursprung i olika
erfarenheter av nedskrningar i barnomsorg, och konsekvenser av
detta, av dessa redovisades tv p gruppens OH-blad:
- Frldrarna mste ta ett strre ansvar
- Man stter inte verksamheten i centrum. Man r inte dmjuk infr sin
uppgift
Tre samtalstrdar har sitt ursprung i erfarenheter av den nyligen
genomfrda kommunala omorganisationen, varav tv redovisades:
- Strre samarbete mellan tjnstemn och politiker
- Frldrarna fr en strre nrhet till politikerna
En samtalstrd handlar om framtida frndringar:
- Alla som arbetar med barn mste vidga sitt "barnperspektiv" Ex: skola +
barnomsorg
Gruppens samtal handlar till strsta delen om relationer, krav stlls
p frldrar, politiker och personal, vars beteende man (frmst Chef,
Tjnsteman och Personal) vill frndra fr att f en vlfungerande
barnomsorg. Samtalet r ven vad gller innehllet dominerat av
samma personer som talar mest och styr interaktionen mest. De ak-
tiva samtalarna bygger vidare p innehllet i varandras repliker vil-
ket utvecklar innehllet i samtalet, dremot integreras inte uppfatt-
ningar som inte stmmer med inifrnperspektivet.21
Kommunikativa roller
Chef och Tjnsteman dominerar nr det gller att s samtalsfrn,
dpa samtalstrdar och hvda en intention.22
Opponerande rster finns bara i den samtalstrd som redovisas
nedan. Det finns inget medvetet uppst att dominera, Chef och
Tjnsteman har ledande positioner, deras yrkesroller r i stor ut-
strckning verbala - de r vana att tala, argumentera och besluta.
Personal, Politiker och Frlder i denna grupp har inte ngon sdan
vana i samma utstrckning.23
Chefs roll som samtalets nav r tydlig, det r Chef som har tolk-
ningsfretrde och legitimeringsmakt, som "fr i samtalsdansen".
21 Nr jag talar om "inifrnperspektiv" (eller "utifrn-, ovanifrn-,
underifrnperspektiv") s avses de perspektiv som tidigare beskrivits i
"barnomsorgsstatyn".
22 Vad det innebr att "s samtalsfrn, dpa samtalstrdar och hvda sin
intention" r nrmare beskrivet i metodkapitlet, samt i Bilaga 9.
23 Detta framgick av frstudieintervjuer och uppfljande telefonintervjuer.
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Tjnsteman har en srskild roll i samtalet som "vndare" av per-
spektiv, hon frsker se problematik ur andras synvinkel, t. ex. hur
det r att vara politiker och ha ansvar fr all kommunal verksamhet
och inte bara barnomsorg.
Dominansfrhllandena blir tydliga vid en analys av vilka inten-
tioner som kommer till uttryck.24 "Politikerrsten" hvdar inte vid
ngot tillflle en vilja att leda utan bekrftar snarare Chefs vilja att
ge politiker "den rtta blicken".
"Chefsrsten" kommer till tals med fyra uttalanden om ambitio-
nen att leda verksamheten, hr citerar jag ett av dem:
Men dremot mste politikerna bli tydligare, synas mera, kunna g ut
och tala om fr frldrarna, eftersom nu hller man p d och styr landet
t den hr riktningen. Att det innebr ocks inte vara rdd fr att tala om,
det hr vad det innebr med mera ansvar s mste man ocks lta dom
som jobbar inom ledningsverksamhet, f lov och leda verksamheten i den
riktning som politikerna styr. Det fr inte bli prestige i det hela, och det
fr inte, fr d tror jag, att det tar fr mycket energi. (Chef)
"Frldrarsten", viljan att f mer resurser till barnomsorg, kom-
mer indirekt till tals i brjan av samtalet nr Frlder berttar om
sina erfarenheter av minskade resurser och bristande information,
drefter tystnar den:
Ja, fr det var lika nr den slog igen d, ppna frskolan, helt pltsligt,
bommades den igen, det var ju ingen som / Du visste det liksom, n, jag
tycker inte att man fick reda p det riktigt, n, (Frlder)
"Personalrsten" kommer till tals med ngra vaga uttalanden om
arbetsvillkor, mellan raderna kan man med lite god vilja lsa in en
vilja att pverka:
Men icke frty allts, s mste man ju sga att det hr d med, frn-
dringarna, att det har ju ven skapat oro bland personalen, medans det
har pgtt. (Personal)
"Tjnstemannarsten" kommer till tals med ngra f, men tydliga,
uttalanden om att frsvara de frndringar som gjorts:
... Men, sna hr besparingar behver ju inte bara vara negativa, utan
man ser ju ver sin organisation, man ser ver verksamheter ute, och det
kan ju som vi har sagt mnga gnger leda till mnga frdelar ocks, att
det liksom, dom hr dligheterna mnga gnger kan frsvinna, dom som
24 Hr grs en jmfrelse mellan i vilken mn samtalarna i denna grupp har
uttryckt de  intentioner som beskrevs i fregende avsnitt. Citaten r frn
gruppsamtalet.
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eventuellt finns, va. Drfr att man r mycket mera kritisk i sin bedm-
ning, och tittar p det p ett annat stt. (Tjnsteman)
I den hr gruppens samtal r det tv, av fem mjliga, rsters inten-
tioner som kommer till tydligt uttryck, de som hr till Chef och
Tjnsteman. Politiker har ingen erfarenhet av att ha makt och an-
svar och har drfr inte heller en makthavande politikers intention.
Personal, som ensamarbetare p en ppen frskola, r mer uppfylld
av viljan att stdja frldrars situation n att pverka sin arbetssitu-
ation. Frlder hamnar i frsvarsposition.
Frndring av perspektiv
Fr alla samtalstrdar sker en breddning25 av det dominerande ini-
frnperspektivet. Den beskrivning av verkligheten som gruppen till-
sammans konstruerar r prglad av detta perspektiv, som blir allt-
mer tongivande under samtalets gng. De redovisade teserna r
formulerade ur ett verordnat inifrnperspektiv. Chefs dominans
skulle kunna kallas fr "det godas diktatur" drfr att hon r upp-
fylld av sin egen goda vilja (att barn inte ska fara illa trots resurs-
minskning) vilket inte lmnar utrymme att ta till sig andra synstt.
Chef hller fast vid sin egen uppfattning av problematiken vilket gr
det mjligt att driva en linje, presentera frdiga lsningar (i form av
frdiga begrepp) som de vriga tar fr givna och inte ifrgastter.
Ngra i gruppen r framgngsorienterade (nrhet till det egna
perspektivet och distans till andras); Chef med stark framtoning,
Personal och Frlder med svag framtoning. Tjnsteman och
Politiker r mer frstelseorienterade (nrhet till andras perspektiv
och distans till det egna).
Nedan redovisas och tolkas gruppens lngsta samtalstrd, den
enda dr perspektiv bde breddas, skiftas och brjar verskridas, en-
ligt min tolkning.
Frldrarna mste ta ett strre ansvar
Denna samtalstrd handlar om behovet av frldrars kande ansvar
i takt med att resurserna till barnomsorg minskas. Politiker sr fret
till samtalstrden (replik 34) nr det r hennes tur att bertta om
sina erfarenheter av frndringar i barnomsorg. Politiker ger en bild
av hur nedskrningar drabbar frldrar.
31. Chef: Ska vi g till vran politiker, <skratt>,
32. Tjnsteman: Vad sger dom, ja?
33. Chef: Vad sger dom, om frndringar?
34. Politiker: Ja, att det har blivit frndringar. Jag har ftt frldrare-
25 Vad som avses med "breddande, skiftande och verskridande" av perspektiv
definieras nrmare i nsta avsnitt "Perspektivfrndring".
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aktioner, har jag ftt, att nu det senaste ret att dom har blivit uppringda
frn barnstugorna, att hmta sina barn fr att det r fr lite personal, om
de har mjlighet och s dr. Det r vl den stora frndringen, som jag
har,
35. Chef: Att frldrarna blir uppringda?
36. Politiker: Ja, de kan liksom, eller mtas nr de kommer p morgo-
nen, att ja, tyvrr r det bara tv personal idag, finns det mjlighet och
vara hemma? Eller typ om de har ett barn som r sjukt s blir de bedda
att ha det andra barnet hemma ocks d. S att, fr lite personal. Och
dom sger, det finns inte pengar att ta in vikarier.
(Grupp 1, Sekvens 1)26
Perspektivet skiftar strax frn detta utifrnseende till ett inifrnper-
spektiv nr Chef svarar genom att efterfrga frldrars frstelse fr
situationen och Politiker accepterar detta stt att se saken, det vill
sga att frldrar ska ha frstelse (snarare n att stlla krav).
51. Chef: Vad tycker frldrarna om att de ska hmta sina barn d, tidi-
gare, eller har de frstelse fr det, att det r krvare, s att det inte finns
s mycket personal, eller r de upprrda, eller vill de bara?
52. Politiker: Frst, jaa, frsta reaktionen, s blir dom ju upprrda,
53. Chef: Jaa?
54. Politiker: eftersom dom betalar, dom fr inget avdrag, s att sga
55. Chef: r det det som r?
56. Politiker: Det, men sen s frstr dom, att det r liksom ingen par-
kering dom r ute efter, finns det ingen personal s blir det ingen omsorg
fr barnen, utan d hmtar dom dom i stllet. S i slutndan s blir det
frstelse.
57. Chef: Ja, mmm
(Grupp 1, Sekvens 1)
Drefter utvecklar Chef, Personal och Tjnsteman tillsammans sitt
inifrnperspektiv. Deras synstt r att om inte barnomsorgen kan ta
lika stort ansvar som tidigare s mste frldrar gra det - fr bar-
nens skull. Chef dper27 problematiken till "frldraansvar" (replik
61). Frlder och Politiker tystnar.
59. Chef: Ja, jag har ju jobbat ganska mycket med frndringarna, d om
jag sger, rent aktivt,
60. Tjnsteman: Jaa, ja visst, jaa
61. Chef: s att, jag som tjnsteman har ju sett att det har varit ndvn-
digt och gra vissa frndringar men nd frska bibehlla kvalitn s
lngt det nu r mjligt. Men, det r klart att man ser att man inte kan ta
lika mycket ansvar fr det som man har gjort, och det mste man ju upp-
26 En sekvens r den del av gruppsamtalet som utgr frn en given
frgestllning. Se metodkapitlet fr en nrmare beskrivning.
27 Att "dpa" ett fenomen, att begreppsliggra det, innebr att lyfta fram vissa
aspekter framfr andra, en fokusering som sedan pverkar gruppens stt att
tala om det.
163
lysa frldrarna om, att det r ett utkat ansvar fr frldrarna. Och d
jag mter frldrar p ppna frskolan ibland s mrker jag att dom,
dom har inte ftt den hjlpen av att f den hr insikten om att kommunal
verksamhet kanske inte kan hlla den hga servicenivn som man har
gjort frut. Utan man har ngon form av frvntning p att man ska
ordna s mycket, man ska, det ska finnas en dagisplats frn det man sjlv
vljer att brja jobba. Och det ska, det ska finnas p just det stllet dr
man vill att det ska, det r valfrihet i vr kommun. S att man har bara
tagit till sig vissa fragment utav frndringarna, det som man kanske
knner som positivt sjlv. Men sen har man kvar hela den hr bilden av
gammal kommunal verksamhet, att den ska vara ett skyddsnt. Och det
r den ju fortfarande, men just den hr, den hr vldigt, vldigt, den hr
servicenivn som bygger p att man inte behver ta s mycket ansvar
sjlv som frlder, den, den r finns ju inte kvar riktigt.
62. Tjnsteman: Nej, dr allt r vldigt tillrttalagt ocks ju, mm, precis
63. Chef: Ja, S jag tycker att de hr frndringarna, det finns vldigt
mycket positivt, i, fr barnens vinster, om man nu bara kan f frl-
drarna att frst att det hr som vi inte kan erbjuda lngre, det mste fr-
ldrarna ta hand om, s att inte barnen blir lidande av det. Jag menar den
hr balansen. Men i ett vergngsskede s kan det just, bli vldigt tokigt
64. Tjnsteman: Ja d kan det ju bli knnbart
65. Personal: Till syvende och sist s r ju barnomsorgen egentligen ett
komplement ocks, vi fr tnka p det,
66. Chef: Ja, precis!
67. Personal: det r det man har glmt bort.
68. Chef: Ja, den r inte allt
69. Personal: N! Precis.
(Grupp 1, Sekvens 1)
Samtalet fortstter med att Chef, Personal och Tjnsteman berttar
om sina erfarenheter av hur man ska f frldrar att ta ett strre
ansvar och samtalet vergr i sjlvkritik (att ha tagit fr stort profes-
sionellt ansvar), varefter Personal avslutar den frsta sekvensen
med att konstatera att frldrar nog inte mrker nedskrningarna,
en uppfattning rakt motsatt den som Politiker inledde med.
Lngre fram i samtalet sger sig Politiker vilja ha "mer frldra-
samverkan", varp Chef svarar med att anknyta till "frldrars an-
svar". Politiker och Chef talar drefter om frldrars engagemang,
men med olika innebrd. De bygger vidare p varandras repliker till
formen, men inte till innehllet, och talar drfr frbi varandra
(replikerna 13-14 och 20-21). Politiker vill att frldrar ska stlla
krav, Chef stller krav p frldrar. Nr olika perspektiv p det hr
sttet inte integreras saknas frutsttning fr verskridande av per-
spektiv. Frlder ger drefter (replik 22) ett av sina f lngre bidrag
till samtalet genom att problematisera frldrars mjligheter att ta
ansvar, d hon anknyter till Chefs replik om arbetslivet, som hr
nmns fr frsta gngen. Frlders utifrnperspektiv blir synligt fr
en kort stund och frldrars mjligheter att ta ett strre ansvar
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framstr i och med det som ett dilemma. Men gruppen utreder inte
dilemmat vidare utan lmnar det i och med att Chef nsketnker
(replik 28), varefter Personal efter en kort paus byter mne. Det an-
norlunda utifrnperspektivet ignoreras.
13. Politiker: Och mer frldrasamverkan
14. Chef: Ja, mer frldrasamverkan, om frldrar tar mer ansvar s
kommer det barnet till godo, fr det r nd den knslomssiga reaktion,
eller knslomssiga bindningen som du kan f den hr kvalitn i. S att
det ser jag som nnting positivt. Att man, att det kan, fr barnen. Att, jag
ser det som positivt att man vidgar sina pedagogiska perspektiv genom
och sl ihop olika kulturer. Men det r viktigt att man, att alla bi-, stller
sig frgan vad kan jag bidra med?
15. Tjnsteman: Ja, just det, s att inte den ena liksom tr p den andra
16. Chef: Nej, precis, ja
17. Tjnsteman: utan att man, det kan ju bli risken i ett snt hr arbete
ocks d
18. Chef: Det ska inte bli nn som har rtt eller fel,
19. Tjnsteman: Nej, precis, s
20. Politiker: Man mste fnga upp alla frldrar, det skulle jag vilja,
att alla blev engagerade fr det r mnga som brukar falla ur och inte
vgar stlla sig upp och tala om att s hr tycker jag! Frska liksom dra i
alla.
21. Chef: Tnk om det kunde bli accepterat i arbetslivet, att man engage-
rade sig mer i sina barn
22. Frlder: Ja, det skulle vara dr det skulle accepteras. Fr att, man
har sitt arbete tta timmar om dan, och sen ska man springa p frl-
dram-, jag hr mnga som klagar som har ldre barn n vad jag har. Och
det r frldramten varenda kvll och man ska springa p det ena och
det andra och tycker det r jttejobbigt! Man orkar inte med det riktigt.
Kanske, som frlder, det,
23. Chef: Ja, och det ger skert skuldknslor mot arbetsplatsen d
24. Frlder: Ja, visst!
25. Chef: Och om det blir neddragningar, inte ta, kanske jag som fr g
fr jag r borta s mycket.
26. Tjnsteman: Ja, just det.
27. Frlder: Visst, det r tufft.
28. Chef: S det r vl nnting som man skulle vilja att det var helt okej.
/28
29. Personal: En frndring som jag skulle vilja ha, som r s inkrd p
ppna frskolan, det ju r det hr att skulle vilja ha ett samarbete med
socialsekreterare. (Personal fortstter tala)
(Grupp 1, Sekvens 3)
Drp fr gruppen i uppgift att p ett OH-blad skriva vilka frn-
dringar de r verens om att de vill ha fr barnomsorg i framtiden.
Samtalstrden frldraansvar terkommer. Chef tvingar fram ett
medgivande frn Frlder (replik 46), s att alla r ense om att punk-
28 /-tecknet har jag anvnt fr att markera paus i utskrifterna.
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ten ska tas upp p OH-bladet. terigen tar Frlder upp det dilemma
som blir synligt ur hennes eget utifrnperspektiv och terigen avstr
vriga gruppmedlemmar frn att integrera utifrnperspektivet i sin
beskrivning av verkligheten. Det blir en paus, en suck och drefter
tas ett nytt mne upp. Perspektivhegemonin bestr.
42. Chef: Det hr med att frldrarna mste ta mer ansvar, kan vi enas
om det, att dom mste ta ett strre ansvar?
43. Politiker: Ja, absolut
44. Chef: Ja, kan vi enas om det?
45. Flera: <skratt> (ohb)
46. Chef: Vill ni ta ett strre ansvar?
47. Frlder: Javisst, det mste man naturligtvis, visst!
48. Chef: Ja, ja.
49. Frlder: Men som det har varit hittills, s har man ju varit vldigt,
ja, barn-, man tror att det dr skter sig, p nt vis.
50. Politiker: Ja, brjar man att ta ett strre ansvar, jaa
51. Chef: Ja, mste ta ett st-, jaa, jaa. / Mste ta ett strre ansvar, om det
ska,
52. Frlder: Och det gll-, jag menar, om det blir s, att man mste ta
strre ansvar, d mste det sl igenom p alla arbetsplatser och allting
fr alla blir ju drabbade, det r ju, / det krvs nog / strre frstelse /
53. ?: Jaa, <suck>
54. Chef: Det hr med, med,
55. Politiker: Samarbete mellan skola
(Grupp 1, Sekvens 4)
En sammanfattning s hr lngt: Startpunkten fr samtalstrden r
ngra konkreta problem presenterade ur ett utifrnperspektiv p
barnomsorg, som av de professionella frvandlas till krav p frl-
drar. Utifrnperspektivet blir svagt nr det konfronteras med det ini-
frnperspektiv som byggs upp av tre personer som bekrftar varan-
dra. Chef, Tjnsteman och Personal blir tillsammans fr starka fr
att ta in annorlunda synstt, enigheten som byggs upp dem emellan
under samtalets gng innebr samtidigt en ofrmga att lyssna till
Politiker och Frlder. Utifrnperspektivet faller bort, inte genom
motargument, utan genom tystnad, genom att inte bemtas och
drmed inte integreras. Dremot utvecklas och frtydligas, breddas,
inifrnperspektivet genom Chefs, Personals och Tjnstemans ge-
mensamma reflektioner utifrn sina professionella erfarenheter.
Detta r bilden fram till och med den fjrde sekvensen, sedan hnder
det ngot.
I slutet av samtalet fr gruppen i uppgift att, p ett nytt OH-blad,
skriva vad de tror kan hindra genomfrandet av de frndringar de
just har kommit fram till att de vill ha. Denna uppgift innebr att
gruppen blir tvungen att problematisera de teser de just har noterat
p sitt frsta OH-blad.
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Chef tar upp trden igen, men den hr gngen utifrn den pro-
blematik som Frlder tidigare har pekat p och till slut tar gruppen
till sig det dilemma som blev synligt ur Frlders perspektiv.
65. Chef: ... Finns det fler hinder? Frldrarna, om man tnker p dom
d? Att dom, inte acceptans hos arbetsgivarn, fr att ta strre ansvar fr
sina barn. Allts helt enkelt inte sanktion fr att f, g ifrn och vara fr-
lder.
66. Tjnsteman: Ja, fast det r frgan om man kan liksom, du fr ju
tnka p arbetsgivarn ocks i alla sammanhang
67. Chef: Ja, men om man tnker s hr, hr har vi har skrivit
68. Tjnsteman: Ja, jag vet, ja
69. Chef: att vi vill att frldrarna ska ta mer ansvar, vad r det fr hin-
der fr det? Jo, fr mycket jobb,
70. Tjnsteman: Arbetsgivarn
71. Chef: Arbetsgivarn!
72. Tjnsteman: Ja, fast det hr r en svr frga, tycker jag, att sga s
rakt av. Drfr att arbetsgivarn, om man tittar p det i ett strre per-
spektiv nd, drfr att d r det ju kanske ganska svrt fr en arbetsgi-
vare d, som liksom mste ha en visst antal personal beroende p att,
ekonomin visserligen expanderar nu, men man har en vldigt tuff situa-
tion som arbetsgivare ocks om man tar den bakgrunden, va, lite grann
titta p den. Det kanske r s att, jag menar dom har ju och tnka p
mycket frldraledighet och sjukledighet och alla dom hr sakerna, som
nd finns i vrt samhlle. Och det r ju frgan om man ska krva mer av
arbetsgivarn, kan man f in det hr utefter dom villkor som finns, r det
s tufft eller kan man tnka sig att man fr in det hr under dom villkor
som gller, eller?
73. Personal: Ja, du tnker p att det inte r det frsta man ska gra,
(Grupp 1, Sekvens 5)
Med extra tyngd frn ett annat utifrnperspektiv (arbetsgivares) som
frmedlas av Tjnsteman (replik 72) skiftar Chef till Frlders per-
spektiv (replik 88, som r riktad till Frlder trots att det r
Tjnsteman som hrs svara).
88. Chef: Fr om frldrar ska ta mera ansvar, om det r en frndring
som vi vill ha, hur ska vi, jag menar vi erbjuder mindre, vi sger till dom:
Ni mste ta! och s lgger vi skuld p dom. Hur sjutton ska dom kunna
klara av, dom blir nnu mer skuldtyngda fr att dom knner att dom inte,
att ni inte kan! Nu sger jag dom och s sitter du hr.
89. Tjnsteman: Jaa, ja.
90. Chef: Det blir, jag fr be om urskt.
91. Tjnsteman: Ja, javisst, <skratt>
(Grupp 1, Sekvens 5)
Chef verkar fr frsta gngen i samtalet se Frlder som ett subjekt,
detta gr att hon kan bli varse sin egen position som en position. Det
r subjekt-subjekt-relationen (Janson 1975) som har kraft att bryta
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igenom perspektivhegemonin. Inifrn- och utifrnperspektiven blir
bda synliga i och med att Chef och Tjnsteman accepterar frgan
om frldrars ansvar som ett dilemma. Frst drp kan det ske en
brjan till verskridande av dessa bda perspektiv. Tjnsteman fr-
sker hitta nya lsningar.
95. Chef: Vi kanske inte behver lsa det. <skratt>
96. Tjnsteman: Nej, vi kanske inte kan lsa det just. Allts det jag tror
egentligen, det r att man kan, komma vldigt lngt genom att man inf-,
lser vldigt mycket, man informerar sig ganska mycket mer. Att man tar
till sig sna saker ocks, att se mjligheter p ett annat stt.
97. ?: Ja, det tror jag
98. Politiker: Det finns ju dom frldrarna som mste liksom tnka, rtt
s, lnge
(Grupp 1, Sekvens 5)
Bde Politiker (replik 98) och Frlder (replik 115) visar drp en be-
redskap att tillmtesg de professionellas perspektiv, kanske kan de
gra det p grund av den ppning i samtalet som Chef gjorde (i re-
plik 88).
115. Frlder: Det finns nog en ovilja hos mnga frldrar
116. Personal: Ja, oja, dom som (ohb)
117. Frlder: (ohb) mste frska (ohb)
118. Politiker: Fr det finns faktiskt dom frldrar som engagerar sig
verkligen i sina barn. Fast majoriteten r dom som jobbar
(Grupp 1, Sekvens 5)
Nr en part distanserar sig frn sitt eget perspektiv och i stllet
nrmar sig motpartens s r det lttare fr motparten att gra det-
samma. P s stt skapas mjligheter fr en ny gemensam uppfatt-
ning att vxa fram, dr de olika perspektiven kan verskridas.
Slutligen tar Chef upp den sista frgestllning som gruppen ftt i
uppgift att diskutera, nmligen vilket std de tror att det finns fr de
frndringar de vill ha. Politiker (replik 123) och Chef (replik 124)
fortstter hr p det nya frslag till lsning av problematiken som
Tjnsteman tidigare pbrjat. Lsningen verkar handla om att fr-
ldrar ska f tillrcklig kunskap fr att sjlva kunna ta beslut. En
lsning som r kvalitativt annorlunda n att stlla ultimata krav,
men fortfarande ur ett perspektiv som kommer inifrn barnom-
sorgsverksamheten, eftersom kraven enbart riktas mot frldrar och
inte mot den egna organisationens effektivitet eller mot resurstill-
delning, vilket ocks kunde vara tnkbart.
120. Chef: Ja, stdet, ja, std mste man hmta hos varann.
121. Tjnsteman: Vilket std finns fr de frndringar, jaa, vill vi ha?
(lser frgan)
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122. Chef: Jag vet inte. Finns det nt std?
123. Politiker: Jomen, det r om man kan f folk att frst
124. Chef: Ja, stdet r ju att ka insikten. D fr man ju ett std om man
tar till sig, om man tar till sig all information och inte stter ifrn den,
utan man tar till sig den, och bearbetar den, d blir den ju ett std. Det
blir en total, beredskap.
(Grupp 1, Sekvens 5)
Det krvdes en viss tid, en problematiserande frgestllning, och
kanske ocks rtt29 person, fr att den fr frldern kontroversiella
tesen "strre frldraansvar" skulle kunna ifrgasttas som ngot
problematiskt. De yttre samhlleliga villkoren fr frldrars mjlig-
heter att ta mer ansvar fr sina barn blev (tack vare Tjnstemans
skiftande av perspektiv) tillrckligt tydliga fr att bryta perspektiven-
sidigheten. Nr utifrnperspektivet fr legitimitet utvecklas proble-
matiken till en strre komplexitet i och med att Chef som tongivande
person tar till sig det motsgelsefulla dilemma som uppstr nr hon
infrlivar Frlders annorlunda utifrnperspektiv med sitt eget ini-
frnperspektiv. En konsekvens av detta r att Chef uppmrksammar
den objektivering av Frlder som hon tidigare bidragit till, utifrn
sin perspektivblindhet. Chef mrker att hon har talat om Frlder
som ett objekt och inte till Frlder som ett subjekt.
verskridandet av de bda ursprungliga perspektiven frndrar
gruppens stt att resonera. Frgan var inte s enkel som den sg ut
att vara nr den sgs ur ett perspektiv. Nr den frvandlas till ett di-
lemma berr den alla (i gruppen, i samhllet) i stllet fr att vara
ngot som r ngons (frldrars) enskilda ansvar. I och med att
aspektseendet vidgades s kade ocks knslan fr frgans komplex-
itet och svrighetsgrad. Problematisering (om n svagt och tillflligt
som hr) leder till en frdjupning av frstelsen fr annorlunda per-
spektiv och en mer kritisk blick fr det egna perspektivet. Utan
Frlders avvikande perspektiv hade gruppen troligtvis frstrkt en
mer ensidig verklighetsuppfattning och fastnat i "frtrogenhetsfl-
lan" (Rolf 1991). Detta r ocks vad som hnder med gruppens samt-
liga andra samtalstrdar, ingen av dem utstts fr motstnd och
inget perspektivverskridande sker.
Det gemensamma konstruerandet av barnomsorgsverkligheten
har lett till en mer komplex bild n var och en hade nr de brjade
samtalet, ven om problemet (hur man ska undvika att barn far illa
nr barnomsorgens resurser minskas) inte har lsts. Detta r ett ex-
empel p den sorts problematik som Kitchener & King (1990) kallar
29 Dvs ngon med hg legitimitet, vilket i denna grupp innebr att vara legitim i
Chefs gon, att vara ngon som just Chef, som r gruppens (in)officiella
ledare, lyssnar till.
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fr "ill-structured" och som Mezirow (1991) avser nr han talar om
samhllelig diskurs.
Grupp 2
Liksom fr Grupp 1 fljer hr frst en sammanfattning av alla grup-
pens samtalstrdar och drefter en redovisning av en av trdarna.
Samtalstrdarnas innehll
Innehllet i gruppens samtal har jag identifierat som sju samtals-
trdar, varav de tre som skrevs upp alla kommer ur erfarenheter av
nedskrningarna och konsekvenser av dessa:
- ldersindelade grupper p dgh
- Vrdera barns behov jmbrdigt med vuxnas behov
- Alla (i alla led) r med och tar ansvar fr arbetet man utfr och fr
verksamheten
De samtalstrdar som inte fanns med p OH-bladet handlade om
frndringar i barnomsorgens respektive kommunens organisation,
om barnomsorgspengen och om samarbete mellan frldrar och
personal. Hlften av samtalstrdarna handlar om sakfrhllanden
(ssom ldersindelning och barnomsorgspeng) och hlften om rela-
tioner (ssom krav p personal att ta ansvar och samarbete mellan
frldrar och personal).
Den symmetri som framkom i min tidigare redovisade analys av
gruppens samtalsmnster visar sig best ven nr det gller inne-
hllet. Alla i gruppen bidrar aktivt till samtalets innehll, ven om
den innehllsmssiga tyngdpunkten till strsta delen finns i ett ini-
frn/underifrnperspektiv.
S gott som alla i gruppen bygger vidare p varandras repliker p
ett integrerande stt. Dock frekommer det inslag av konkurrerande
rster, vilket innebr att meningsmotsttningar blir tydliga, men
ven meningsmotsttningarna integreras i det fortsatta samtalan-
det. Detta innebr att gruppens samtalstrdar hela tiden frndras
och utvecklas.
Kommunikativa roller
Samtalstrdarnas frsta frn ss av alla i gruppen utom Chef. Detta
innebr inte att Chef hade en passiv roll i skapandet av samtalsm-
nen, fr tre av trdarna tar Chef ver initiativet och utvecklar trden
vidare genom att dpa dem. Personal DGH, Personal DBV30 och
30 Jag anvnder hr samma frkortningar fr gruppens olika "sorters personal"
som i fregende resultatkapitel. DGH=daghem, DBV=dagbarnvrdare.
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Frlder stter ocks begrepp p varsin trd vilket innebr att de dri-
ver en vilja.
I detta balanserade samtal med mnga rster som hrs samtidigt,
krvs det att nskeml/viljeinriktningar grs explicita och drivs
ganska starkt fr att urskiljas och utvecklas som en gemensam vilja
att skriva upp p OH-bladet. ven i denna grupp slr Chefs strre
vana att argumentera p ett abstrakt plan igenom, av de tre teserna
p OH-bladet r en Chefs egen, vriga tv har Chef stttat genom att
bekrfta och stta ord p den ena och fresl en kompromiss fr den
andra. Chef tar allts ett aktivt ansvar fr att tydliggra och artiku-
lera inte bara sina egna sikter utan ven andras.
Nr det gller "oppositionella rster" anar jag mig till en dold kon-
kurrens mellan Personal DBV och Personal DGH samt i viss mn
mellan Chef och Personal Fack, som skapar en underliggande dy-
namik och drivkraft i samtalet. ppen opposition sker frn och till i
gruppen, Personal Fack ifrgastter d och d den rdande me-
ningen och blir ibland ignorerad, ibland leder det till att gruppen gr
djupare in i mnet. Bde Personal Fack och Personal DBV vnder
ibland ut och in p sina egna resonemang och argumenterar mot
ngot de tidigare varit fr. Hela gruppen fljer med i dessa svng-
ningar, ofta fljs man t mellan olika sikter i samma mne. Den
tydligaste oppositionen sker i den frga som r Chefs hjrtefrga (att
personal ska ta strre ansvar), dr Chef hvdar sin sikt och "alla
Personal" vidhller en annan sikt och en livlig diskussion fljer.
Frlder hvdar vid ett tillflle en annan sikt n den som framfrs
av alla Personal (om hur frldrar vljer barnomsorg) och drmed
rubbas personalperspektivet och blir inte lngre s sjlvklart.
De intentioner som kommer till uttryck domineras av
"Personalrsten" som brs upp av fyra personer. Samtalet handlar
till stora delar om personalens arbetsvillkor och mjligheter att p-
verka dessa.
- ... Och dr har vi en stor frndring, egentligen, mot tidigare frn-
dringar, det r att vi fr vara med och pverka fr frsta gngen. Och kan
vara med i projektgrupper, allting som sker i diskussioner, i projekt-
grupp, s gr det ut till referensgrupper och gr ut till dagmammorna, vi
fr mycket information. Det fungerar s, liksom, vi kan se konsekven-
serna, fr det r vi som ser konsekvenserna, av ett tnkt beslut. ...
(Dagbarnvrdare)
- Ja, det verkar som det r nn sorts, det har blivit nn sorts rangordning
p avdelningen, man r ofta tre. Och det r en som mr dligt, tv mot en
p mnga stllen! Har det blivit s, och det r inte trevligt. (Facklig fre-
trdare)
- ... Jag tycker att vi fr inte veta nnting vi r som ett litet, sluten verk-
stad, va. (Frskollrare)
- ... vi var ju tv i personal, man tog bort en personal s att man skulle
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komma att arbeta ensam med verksamheten, och bara det innebr ju en
stor frndring. Det tycker jag vl har varit det tuffaste under det hr ret
egentligen, att arbeta ensam och inte ha ngon att luta sig emot. ...
(Personal p ppen frskola)
"Frldrarsten" (som kravstllare p mer resurser) finns inte i
samtalet. Frldern har snarare en "personalrst" som aktiv i sitt
frldrakooperativ. Det nrmaste man kan komma ett frldrakrav
r underfrsttt i fljande uttalande:
... frut s hade vi p frldrakooperativet en taxa, vare sig man hade
barnen dr fyra, sex eller tta timma, eller mer! Men nu vart att vi fick
anpassa oss efter den hr pengen och dela in i kategorier, s vi har, fljer
kommunens taxor. ... Och det r svrt fr mig som sekreterare att skriva
inbetalningskorten och hlla reda p alltihopa det hr. Det r frsm-
ring, och nt annat vet jag inte, vi har haft vra barn p dagis i tv r, s
jag r inte s gammal i grden. (Frlder)
"Chefsrsten" snuddar vid ledningsproblematiken vid ett tillflle:
Och sen det hr system-, eller ja, vergngen frn att det verkligen r
kundval, att det r valfrihet fr frldrar, och att hlla isr politiska fr-
gor och verksamhetsfrgor. Det r vldigt mnga frldrar som kommer
till mig med politiska frgor och jag fr ju bolla tillbaks hela tiden. S jag
fr ju lra mig sjlv, att skilja vldigt noga, p politik och verksamhet.
(Chef)
Att gruppen till vervgande del bestod av personalfretrdare har
tydligt pverkat innehllet i samtalet. Kombinationen av flera perso-
nal med samma underifrn/inifrnperspektiv och en verordnad
som medvetet lgger band p sig att inte dominera, verkar vara det
som gr att samtalet fr sin symmetriska form. Chef leder genom att
stdja de andra att formulera sin vilja.
Frndring av perspektiv
Breddning av perspektiv sker inom det underordnade inifrnper-
spektivet och r bde av konkurrerande och integrerande karaktr.
Chef och Frlder bidrar inte hr med ngra annorlunda ovanifrn-
eller utifrnperspektiv. De anpassar sig fljsamt och lyhrt till de
olika Personals olika erfarenheter och viljor. Utvecklingen inom per-
sonalperspektivet bestr i ppen argumentation fr och emot olika
sikter dr man bygger vidare p varandras argument. P s stt
utvecklas gemensamma praktiska lsningar p de konkreta problem
som tas upp.
Nr gruppen skiftar perspektiv sker detta p tv stt. Antingen ge-
nom att olika rster var och en ger sin bild med en svag msesidig in-
tegrering (men utan att vara konkurrerande - snarare komplemen-
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tra). Eller genom att konkurrerande rster gr sig hrda. Detta sker
antingen mellan Chefs verordnade och Personals underordnade in-
ifrnperspektiv eller mellan Frlders utifrn- och Personals ini-
frnperspektiv. Detta bidrar till att det inte etableras ngon perspek-
tivhegemoni.
Fr en av gruppens sju samtalstrdar kan jag se att det sker en
brjan till verskridande av perspektiv. Detta r nr Chef starkt och
terkommande argumenterar fr sin vilja och stter p motstnd
hos flera Personal. De motsatta sikter som d blir tydliga stad-
kommer bde skifte av perspektiv mellan ett verordnat och ett un-
derordnat inifrnperspektiv och till slut ocks ett verskridande av
perspektiv i och med att Chef drar slutsatsen att om hon ska kunna
f som hon vill (kreativ personal) s innebr det att Personal mste
f vissa villkor uppfyllda (bttre information och, underfrsttt, mj-
lighet att pverka).
De flesta i gruppen frmr vara framgngs- och frstelseoriente-
rade samtidigt. Det ser ut att vara denna frmga till samtidig nr-
het och distans till sig sjlv och andra som bidrar till samtalets v-
vande karaktr.
Den bild av verkligheten som gruppen tillsammans konstruerar i
sitt samtal r till strsta delen prglad av de frestllningar som den
har som arbetar inom barnomsorg. Samtalet befinner sig p en kon-
kret niv, abstraheringar r ovanliga.
Jag har valt att redovisa och tolka den samtalstrd som visar hur
det underordnade inifrnperspektivet breddas, men dremot varken
skiftas eller verskrids. Avsikten med detta val r att visa hur det ko-
operativa breddandet ter sig. Det r dessutom den samtalstrd som
tar strst utrymme i samtalet.
ldersindelade grupper p daghem
Denna trd har sitt ursprung i att Chef och Frlder i brjan av sam-
talet kommer in p att barngrupperna har blivit stora. Trden ter-
kommer lngre fram nr det blir Personal DGH:s tur att bertta om
vilka frndringar hon har upplevt under det senaste ret. Det r
Personal DGH som sr samtalsfret och medan hon talar (replik 72)
kommer hon fram till att hon vill ha ldershomogena barngrupper.
Strax drp (replik 76) dper hon samtalstrden.
70. Personal DGH: ... Sen upplever jag ju ocks att det har blivit, vi har
ftt strre barngrupp, och de har framfr allt blivit (mindre?) och det
71. Chef: Yngre barn menar du?
72. Personal DGH: Ja, yngre barn och det tar tid allts, s jag tycker
(ohb) ja, vad ska jag sga, <suck>, kraftig frndring till det smre! Jag
tycker att, det r mycket man fr nstan stta de lite strre barnen p
sjlvgende (ohb) tag allts, fast man skulle grna vilja gna mer t (ohb)
S jag tycker det r lge fr att gra smbarnsgrupper och sna hr tre-
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fyrarsgrupper och fem-sexrsgrupper, ja precis, infra det gamla, hlla
p det, fr det r det som verkar vara det nya,
73. Chef: Det gamla verkar va det nya, jaa,
74. Personal DGH: Jaa, precis
75. Chef: Jag hller med dig
76. Personal DGH: Att dela in dom i rtta ldersgrupper.
77. Frlder: Hur r det, fr att nr min lilla var p kommunalt dagis, d
var det smbarnsavdelning?
78. Chef: Ja, och det r lite olika.
79. Frlder: Jaha.
80. Personal DGH: Vi r ett, lilla dagis d, med tv avdelningar, d
mste man allts ha frn 18 mnader nda till sju r p samma avdel-
ning,
81. Frlder: Samma avdelning?
82. Personal DGH: Jaa
83. Chef: det r tv, va? det r tvavdelnings-?
84. Personal DGH: Mm, det r tv-avdelnings.
85. Frlder: och bda avdelningarna har s, frn 18 mnader?
86. Personal DGH: Ja, precis, och det r det som jag tror att det kommer
att kanske smningom bli nn annorlunda lsning p det, fr det hr, det
r jobbigt fr dom stora, och det r vl jobbigt fr dom sm, som hela ti-
den kanske blir, N, men dom strre ska f va lite ifred d, och gra det
dom, som r lmpligt fr dom, s ska dom andra sm vara med dr hela
tiden och det blir bk och stk och dom sabbar lite grann och dom vill va
ifred och, man mste ha s mnga hnsyn, och d nr man har bara, man
har tv rum och vara i, d blir det svrt. S att, det r ju ingen frndring
nnu, men det kanske kommer och bli.
(Grupp 2, Sekvens 1)
Gruppen spinner vidare p trden i ytterligare ngra repliker i den
frsta sekvensen och drefter kort i den andra sekvensen. I den tred-
je sekvensen kommer trden igen d Personal DGH deklarerar att
hon vill ha ldersindelade grupper och nstan alla i gruppen fr ett
underskande samtal dr de tillsammans reder ut vad som kan vara
frdelar och nackdelar med ldersindelning.
62. Chef: Hos mig r det bara ett av mina dagis som inte har det nu.
63. Personal DGH: Mhm! Har ni genomfrt det sjlva d eller?
64. Chef: Ja! Ja.
65. Personal Fack: Tycker dom det r bra, personalen?
66. Chef: Dom som har gjort det ja, mmm! Dom tycker det r vldigt bra.
67. Personal DBV: Fast r det flexibelt d? Jag tnker barn redan s ti-
digt r ju vldigt olika mogna, har olika behov.
68. Chef: Vi har ju arton mnader till tre r, d. P smbarnsavdelning-
arna.
69. Personal DBV: Ja, ja
70. Chef: Det r ju liksom en viss flexibilitet
71. Frlder: r det samma personal dr hela tiden, eller roterar dom,
personalen? Det gr man inte, va?
72. Chef/Flera: Nej
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73. Frlder: S man vljer smbarn om man vill jobba med smbarn.
74. Chef: Ja, men sen kan det ju bli att man roterar nd, vid ngot till-
flle, men
75. Personal Fack: Det jag knner som nackdel nr det r smbarnsav-
delning, det r den hr lpande-band principen, nr det r arton ungar
som ska ha bljor
76. Chef: Nej, men arton har vi inte p smbarnsavdelning, i alla fall inte
jag!
77. Personal Fack: Har ni inte?
78. Chef: Nej! <Skratt>
79. Personal Fack: Nej, jag ser det framfr mig
80. Chef: Nej, <skratt>, det vill jag bara sga
81. Personal Fack: Fr och inte prata om vid matbordet, nr man ska
skra och blsa och,
82. Personal DBV: Jag har haft egen smbarnsavdelning i r, med fyra,
den ldsta hade precis fyllt tre, och den yngsta, ett och ett halvt
(Grupp 2, Sekvens 3)
Varp trden vindlar vidare med en delvis ny inriktning, p hur
duktiga dagmammor r, vilket franleder Personal DGH att bertta
att hon ocks tar hand om mnga sm barn samtidigt i sin verk-
samhet. Frlder berttar om hur det r p hennes dagis och grup-
pen fortstter att tillsammans synliggra olika aspekter av proble-
matiken.
Nsta gng samtalstrden aktualiseras r nr gruppen ska skriva
vilka frndringar de vill ha p ett OH-blad. Och en viss frvirring
utbryter nr Frlder (replik 15) undrar hur ldersindelning ska
kunna fungera fr dagbarnvrdare.
10. Frlder: Vad ska vi ta? Det hr med grupperna, ldersgrupperna.
11. Personal Fack: Vi tar nt som dom nappar p.
12. Flera: <Skratt>
13. Chef: Jaa. Ja, det hr med grupperna, det, det kan jag stlla upp p!
14. Personal DGH: ldersindelningen
15. Frlder: Ja, det tycker jag med, men det r, fr er d, vad knner ni
fr det?
16. Personal DGH: Ja, just det dagbarnvrdare, hur ska ni kunna ha n-
gon ldersindelning?
17. Personal DBV: Ja, vi har ju ingenting att sga till om s att,
18. Personal DGH: Det r en grupp som, i alla fall
19. Personal DBV: Vi fr dom barn vi fr. Eller om man tar och har, har
20. Flera: (ohb)
21. Chef: Nej, det mste man inte, N, barn ver tre r, dom finns ven
hos dagmammor. Den valfriheten finns inte. <skratt>
22. Frlder: Jamen, n. Det dr, Jamen, det mste ju glla samma
23. Personal DBV: Jo, jo, jo
24. Flera: (ohb)
25. Personal DBV: Men som vrat avtal ser ut idag, va, s kan ju inte vi
sga nej.
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26. Chef: Det r klart (ohb) Om dom ska ha homogena grupper, menar
jag.
(Grupp 2, Sekvens 4)
Personal DGH gr drefter ett frsk att fresl att dagmammor ska
jobba ldersindelat, ngot som frst Frlder och drefter Personal
DBV protesterar mot. Lsningen p problemet som de vriga sedan
accepterar ges till slut av Chef (replik 41).
28. Personal DGH: Men i s fall, som d vill, barnomsorgen d ska ju,
kan vlja, kanske jag vill vlja och jobba med dom strre barnen, ja,
medans sen, min kompis d, hon vill grna jobba bland sm barnen. Om
man har d att, den hr dagmamman, hon lskar och jobba med dom lite
strre barnen, s hon tar grna bara strre barn. Och d blir det, kategori
ett, tv eller tre, r dom under tre r, r dom ver tre r? Si och s mnga
mste man ha,
29. Frlder: Men det dr borde ju egentligen funka, men sen har jag d
ett litet barn och s lmnar jag det hos dig, och s tycker jag att du r fan-
tastisk underbar dagmamma, och jag vill inte slppa dig fr allt smr i
Smland nr barnet blir fyra.
30. Chef: <Skratt> N
31. Frlder: D sitter man dr, och du vill inte ha mer n tre r.
32. Personal DBV: Och jag, man slpper inte barn, n, men s gr ju
inte vi allts, vi slpper ju inte barn.
33. Frlder: S det funkar ju allts p det sttet
34. Personal DGH: Frsta gngen man r dagmamma,
35. Personal Fack: Om man har haft syskonpar s, ska man frst ta den
s, det gr ju inte,
36. Personal DBV: Nej, s att det,
37. Frlder: Nej, det gr ju inte.
38. Personal DBV: Och det hr har vi pratat om, och vi knner nog att vi
vill ha en blandad grupp, fr att det ska, knnas bra fr oss.
39. Frlder: Mmm, d kan vi inte enas om den frgan.
40. Chef/Flera: Nej.
41. Chef: Inte om vi inte specificerar det, till bara daghem.
(Grupp 2, Sekvens 4)
Detta r ett exempel p den vvande samtalsformen som innebr att
samtalarna bde bejakar och bygger vidare p varandras repliker
men nd argumenterar fr en egen stndpunkt (t ex Frlder i re-
plik 29). Detta menar jag r exempel p den diskurstyp som Linell
(1996) kallar fr symmetrisk konsensusinriktad och som av Coates
(1996) med flera anses vara ett kvinnligt stt att samtala i grupp.31
Denna samtalstrd gr inte att analysera i termer av ver- och un-
derordning, det handlar snarare om kollektiv samverkan. Alla
gruppens samtalare (utom Personal F) r engagerade, var och en
bidrar med sin syn p saken inom den ganska snva avgrnsning
31 Se kapitlet "Tidigare forskning".
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som fokuseringen p ldersindelning innebr. Var och en kan bidra
p lika villkor. Det r ett erfarenhetsbaserat reflekterande samtal
dr alla hjlps t att vrida och vnda p mnet, var och en bidrar
med erfarenheter frn sin konkreta vardag. Gruppen undersker
problematiken genom att frga och svara, alla till alla. Den vilja som
Personal DGH uttryckte kom till slut med som en av punkterna p
gruppens OH-blad, fast i modifierad form och med konstruktivt std
frn Chef.
Inifrnperspektivet har breddats men inte utsatts fr ngon mot-
satt sikt frn ngot annat perspektiv som hade kunnat leda till per-
spektivskifte. De invndningar som grs hller sig inom det rdande
underordnade personalperspektivet. Chef och Frlder anpassar sig
till detta perspektiv och stdjer utvecklingen av det snarare n att
utmana det.32
Grupp 3
ven hr ges frst en sammanfattning av gruppens samtalstrdar
och drefter en mer utfrlig redovisning av en av dem.
Samtalstrdarnas innehll
Fr den tredje gruppen har jag identifierat sex samtalstrdar, varav
gruppen redovisade fyra p sitt OH-blad vilka alla hnfr sig till er-
farenheter av nedskrningar och konsekvenser av dessa:
- Strre personaltthet per barn
- "Barn mste f kosta"
- ppentider 7.30-17 bra fr barn och personal
- Flexibilitet och arbetsgldje bland personalen
De flesta av gruppens samtalstrdar r inriktade p sakfrhllan-
den (som personaltthet, ppettider och ldersindelning) men en r
inriktad p relationer (krav p personals flexibilitet och arbets-
gldje). Hela tiden befinner sig gruppen p en konkret niv, den de
hamnar p nr de utgr frn sina personliga erfarenheter.
Alla samtalstrdar pverkas till sitt innehll av alla samtalare,
samtalarna bygger vidare p innehllet i varandras repliker, vilket
inte hindrar att det frekommer konkurrerande sikter, men olikhe-
terna r mer eller mindre dolda. Jag har bedmt det som att grup-
pens fyra lngre samtalstrdar alla har utvecklats och frndrats
till innehllet, medan de tv kortare trdarna inte gjorde det.
32 Ett "utmanande frldraperspektiv" skulle t ex kunna innebra att en frlder
stller krav p resurser fr att kunna ha ldersblandade grupper.
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Kommunikativa roller
Alla i gruppen har bidragit till samtalets mnesinriktning genom
att s samtalsfrn. Men alla har inte bidragit till den mer direkta fo-
kuseringen (det jag kallar fr att dpa en samtalstrd). Av de sex
samtalstrdarna har Frlder, Personal Koop och Chef satt begrepp
p/drivit fram tv var, men alla i gruppen deltog i den fortsatta ut-
vecklingen av samtalstrdarna. Det visade sig svrt att hnfra tr-
darna till specifika personer i denna grupp. I stllet fr att se vem
som frst tagit upp mnet har jag ftt frska hitta vem som till str-
sta delen driver en frga. Detta beror nog p intensitet och samta-
lande i bokstavlig mening, att flera personer tillsammans skapar en
och samma sentens. Man tnker hgt tillsammans och utforskar
sina egna och varandras erfarenheter snabbt, direkt och ppet i
nnu hgre utstrckning n vad som var fallet i Grupp 2. ven
denna grupp visar allts upp det typiskt kvinnliga sttet att samtala
p.33
ppenheten innebr att det finns flera oppositionella rster, ven
om opponerandet inte r konfronterande utan integrerande. I prin-
cip r det Frlder som har en annan sikt n alla Personal och
tvrtom. Att olikheterna i erfarenheter och sikter inte konfronteras
innebr att alla i gruppen fljs t mellan olika sikter och tillsam-
mans prvar vad de kan innebra.
Intentioner uttrycks tydligt av "Frldrarsten" som hvdar kravet
p att dagis borde ha bttre resurser:
... det r ju ledsamt med alla dom hr besparingarna tycker jag, det r lik-
som, det knns trligt som frlder och se dom, och se, Ja, dels att barnen
inte fr snt som dom, skulle behva, och liksom samtidigt frstr man ju
personalen ocks, att dom, det r liksom bakbundna hnder, det r ju
inte s ltt och gra saker och ting, med mnga barn, och sm lokaler och
material och snt dr, va. (Frlder)
"Personalrsten" (viljan att pverka arbetsvillkor) kommer inte till
ngot direkt uttryck. Att det finns frhllanden man skulle vilja fr-
ndra kan bara utlsas mellan raderna, som att "man snrjer livet
av sig" och "det har varit tufft":
Man hinner ju ibland bara dom hra rutinsakerna. Och det knns sorgligt
tycker jag. (Personal)
"Chefsrsten" (viljan att sjlv leda verksamheten) kommer inte till
uttryck alls. Dremot stller Chef en del krav p andra, bde p per-
sonal och frldrar.
33 Se kapitlet "Tidigare forskning".
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Frndring av perspektiv
ven i den hr gruppen handlar det snarare om samverkan n om
ver- och underordning. Chef vrider och vnder p sig i sin stndigt
stdjande roll. Oavsett vad ngon sger s hller Chef med och utta-
lar sig bekrftande, p s stt legitimerar hon alla olika synstt som
kommer fram och bidrar till samtalets mngfald och ppenhet.
Det r huvudsakligen ett underordnat personalperspektiv som
gruppen hller sig till. Men Chef ger ocks uttryck fr sitt ovani-
frnperspektiv och Frlder fr sitt utifrnperspektiv. Detta innebr
att gruppen skiftar perspektiv i de flesta av sina samtalstrdar. Dr
ngot perspektivskifte inte sker verkar detta bero p att Frlders kri-
tiska rst inte hrs, d sker bara en breddning av inifrnperspekti-
vet.
Den hr gruppen r den som r mest konsensusinriktad, trots
skiftandet av perspektiv. Nr olika stt att uppfatta en sak visar sig
s hanterar gruppen detta genom att kompromissa sig fram till en
lsning. P samma stt som i Grupp 2 vandrar hela gruppen mellan
olika stndpunkter, de fljs t i skiftandet mellan att vara fr eller
emot. Olikheter i perspektiv blir p s stt dolda, de kan anas men
kommer aldrig till tydligt uttryck i samtalet, genom att det sllan
sker ngon tydlig konfrontation mellan "Frldrarsten" som stller
krav p resurser och "Personalrsten" som hvdar att det gr att
gra ett bra arbete med sm resurser "om viljan finns".
Jag fr ocks en knsla av att det finns en underliggande konflikt
mellan Personal Koop och Personal DGH samt Fack som har sin
grund i att de representerar konkurrerande verksamheter, privat
respektive kommunal. Det kan vara en orsak till att de genomgende
beskriver frndringar och verksamheter i positiv dager, de konkur-
rerar helt enkelt om att vara bst. En annan orsak kan vara att man
vill hlla masken infr Frlder, ngot som Personal Fack nmner i
intervjun eftert: "Man kanske inte pratar om allt med en frlder,
allt jobbigt bakom kulissen. Vi r uppfostrade hrt i barnomsorgen,
att vara lojal mot arbetsgivaren."
Gruppens konstruktion av en gemensam bild av verkligheten be-
finner sig i spnningsfltet mellan utifrn- och inifrnperspektiven.
Frlder lyckas utmana och rubba de andras gemensamma inifrn-
perspektiv, utan henne hade gruppen antagligen fastnat i, och bara
frmtt bredda, sitt inifrnperspektiv. Inget av synstten tar ver
helt, i stllet sker ett stndigt skiftande och kompromissande dem
emellan. Detta fr till resultat att inget perspektiv ervrar tolknings-
fretrde ver det andra, bda synstten finns bland punkterna p
OH-bladet. Kompromisserna borde kunna innebra att ett verskri-
dande av perspektiv sker, men min bedmning r att s bara r fallet
fr en samtalstrd och knappt det. Detta beror enligt min uppfatt-
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ning p att dilemman inte blir tydliga nr det inte sker ngon kon-
frontation mellan olika perspektiv. Nr gruppen fljs t mellan olika
sikter, frblir olikheter dolda, alla verkar vara verens hela tiden.
Enigheten bestr men uppfattningarna skiftar.
Av gruppens samtalare bedmer jag att tv i huvudsak r frstel-
seorienterade (Chef och Personal DGH) medan de andra frmst r
framgngsorienterade. Detta r orsak till den kamp som pgick un-
der ytan mellan de tre som hade en strre nrhet till sitt eget n till
andras perspektiv. Chef visar en frstelseorientering som i vissa
fall r p grnsen till sjlvutplning.
Nedan redovisar och tolkar jag den samtalstrd som jag bedmt
leder till att perspektiv brjar verskridas.
Strre personaltthet per barn
Den hr samtalstrden har, enligt mitt stt att konstruera den, en
ganska lng frhistoria, innan den fr sin inriktning p att handla
om personaltthet.
Tidigt i samtalet nr Personal Koop berttar om frndringar hon
har erfarit, tar hon upp att hennes barnstuga har ftt ta in ytterli-
gare tv barn.34 Detta anser hon har fungerat bra. Personal Fack op-
ponerar indirekt mot detta nr det blir hennes tur (replik 21), varp
Personal Koop frsvarar sig och Chef stder henne. Det r Personal
Fack som sr samtalsfret (replik 21) genom att problematisera vad
det innebr att ha fler barn p avdelningen n tidigare. Min tolkning
r att hr tar den dolda konkurrensen mellan fretrdarna fr privat
och kommunal verksamhet sin brjan.
19. Personal Fack: Frut var jag ju mera, hgra handen
20. Chef: Ja, just det.
21. Personal Fack: till frestndarn dr, nu r jag tillbaka, kan man ju
sga. Men jag tycker ju, det r skillnad p femton och sjutton barn i och
fr sig, man snrjer livet av sig, srskilt om man har mnga sm. S, jaa,
man vill ju ge s mycket mer.
22. Personal Koop: Jag kan vl tillgga, vi r bara en avdelning, det
kanske r skillnad att vara en avdelning och flera avdelningar, jag vet
inte. Att det kanske pverkar,
23. Chef: Det blir ett annat arbetsstt, jag vet, eftersom jag har jobbat p
enavdelning tidigare ocks, s blir det, Nr det funkar p enavdelnings s
r det himla bra, allts. <skratt>
24. Flera: (ohb) <skratt> jo, det r det
25. Personal Fack: Har aldrig jobbat p en enavdelnings, n.
26. Personal Koop: N, men du har en mycket strre versikt p allti-
hop, du kanske lttare hinner upptcka om det r nnstans det r p vg
att brja brista, och dessutom, p nt stt s krvs det nog att vi jobbar s
34 Fr att kunna behlla samma antal personal nr den nya barnomsorgspengen
infrdes.
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intensivt med varandra, att det, ja, ppenheten,
27. Chef: Precis vad jag skulle sga, att du kan inte g
28. Personal Koop: den kommer p nt stt s absolut, du kan inte
smyga undan och knslig och spnd, det mrks
29. Chef: Du kan inte (ohb) personalrummet till vriga,
30. Personal Koop: N, precis
31. Chef: utan, n, du har ingen, allting mste g rakt p, ja precis, s r
det
32. Personal Koop: S att det kanske, och det r vl det positiva i det
hela egentligen, att man, ja, man ser varandra. S att drfr s var det vl
egentligen aldrig nn strre diskussion om vi skulle minska p personal-
ttheten, eller ta dit tv barn. Det var liksom vrt val d var det p nt
stt sjlvklart, att vi vet att vi r stabila som vi r, varfr ska vi frstra
det, d r det bttre att ta emot tv barn till.
(Grupp 3, Sekvens 1)
Den odelat positiva bild som Personal Koop mlar upp hr, och ge-
nom hela samtalet, av sin verksamhet kan vara orsaken till den okri-
tiska inriktning samtalet fr. Det r Frlder som, med std av Chef,
str fr en mer kritisk hllning.
Samtalstrden dyker upp igen nr Personal DGH berttar att det
har varit tufft att f fler barn, men att det har gtt bra fr att alla har
visat god vilja. Varp Personal Koop ingende berttar hur bra det
har gtt fr barnen att samsas i sm lokaler och drefter fortstter.
95. Personal Koop: Nr man har s sm, sm lokaler, man mste ju lik-
som organisera allting s det ska fungera.
96. Chef: Det dr r ju barnomsorgspersonal helt otrolig p liksom, vga
d satsa p saker, och knna,
97. Personal DGH: Och det ska g!
98. Chef: Och vnta hr nu, det hr ska g, och s gr det ocks, va.
99. Personal Koop: Och d blir det att fr sitta och gra sitt och dom an-
dra tar hnsyn, och sen kanske, , titta, nu vaknar (ohb)! r du vaken
nu?
100. Chef: <Skratt> Ja, just det.
101. Personal Koop: Och det blir nstan som omhndertagande, att dom
var s glada
102. Chef: (ohb) dom hller koll d p
103. Personal Koop: att nu r han och hon vakna och s vidare, de kom-
mer ju och informerar oss att (ohb) och s vidare. S att vi fortstter p
det viset. Det har blivit en jttefin gemenskap, och nu nr vi, ja, vi r ute,
d r det spass lite fr att det bara r en avdelning, d kan de andra, r
de ngra som vaknar, d kommer dom till drren eller knackar p rutan,
Hej nu r jag vaken! fr dom vet att vi finns drute.
104. Chef: Jaa, tryggheten finns dr, ja
105. Personal Koop: S att d, hej, hej. <skratt> S att det gr, man lr
sig genom ren att, vad enkelt allting r, egentligen.
106. Chef: Ja, om man inte krnglar
107. Personal Koop: Nr man d r orolig frst va.
108. Chef: just det krnglar till det fr mycket,
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109. Personal Fack: Ja, just det smidigt
110. Personal DGH: Ja, men det upptckte vi ocks det hr med trnga
lokaler och barn som sover och alltihopa. Vi har ftt samarbeta mycket
mer tvrsver.
111. Chef: Och det r p gott ocks, jaa.
112. Personal DGH: Ja oja, det har jag bara upplevt positivt.
113. Chef: Man ppnar drrarna helt pltsligt, det r kul.
114. Personal DGH: Vra sexringar fr g in dit ibland liksom och va
med dom mindre och tvrtom och s. S verinskolningen nu d, som vi
ska ha, av dom som kommer in till oss till hsten, det har dom gjort
sjlva. S p morgnarna nu nr dom kommer in p sin avdelning, d
kommer dom och sger godmorgon till oss ocks.
(Grupp 3, Sekvens 1)
Personal DGH fortstter i ytterligare ngra repliker att bertta om
sina positiva erfarenheter. Drefter spinner Chef vidare p trden
nr det blir hennes tur och berttar om hur hon planerade nr hon
lade sin budget fr att kunna behlla all personal och d blev tvungen
att ta in ngra fler barn. Hon pekar bde p positiva och negativa ef-
fekter av detta, det r positivt att avdelningarna brjar samarbeta,
men det r tungt att f personalen att rcka till mitt p dagen nr
alla barn r nrvarande, nr det ocks mste finnas personal bde
tidigt (6.30) och sent (18.00). Och drmed vnder gruppen frn att be-
tona det positiva till att lyfta fram det problematiska.
147. Chef: S det. S ven om det r jobbigt vissa bitar s finns det ju
mycket bra saker i frndringarna ocks. Men, det fr inte bli fr mnga
barn i grupperna.
148. Personal Koop: Nej, det gr inte, nnstans mste grnsen g,
tycker man.
149. Personal DGH: Just om man ska ge dom nnting, tycker jag
150. Chef: precis
151. Personal DGH: Man hinner ju ibland bara dom hra rutinsakerna.
Och det knns sorgligt tycker jag.
(Grupp 3, Sekvens 1)
Frlder sitter lnge och lyssnar p de professionellas berttelser om
sina erfarenheter. Det r frst en bit in i samtalet som Frlder blir
aktiv och bland annat dper denna samtalstrd genom att problema-
tisera frgan om personaltthet och gra sin vilja tydlig.
14. Frlder: Ja, mera personal va, det r vad man skulle vilja. Eller
mindre barngrupper. Det blir mer personal per barn. Det kan man ju
lsa p tv stt d. Det r vad man skulle vilja. Fr d tnker jag d, i och
med det, r det mycket som hjs, va, verksamheten, s jag har ju ett vl-
digt liksom, stort frtroende fr personalen p det dagiset dr jag har
mina barn, s jag vet ju att det jag inte tycker r bra det r p grund av
besparingar som dom inte kan gra s mycket t, va,
15. Flera: N, precis!
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16. Frlder: Fr dom r bakbundna,
17. Chef: Precis, som inte dom kan pverka.
18. Frlder: utan, (ohb) Det r det jag tycker om jag skulle nska, /
19. Personal Koop: Nt annat som jag skulle vilja ha, (forts)
(Grupp 3, Sekvens 3)
Lite lngre fram terkommer Frlder till denna sin vilja och sger
med eftertryck: "Det skulle ju g att ha personal!" Men hon fr ingen
respons, de andra talar om att minska ppettiderna fr att kunna ha
fler personal samtidigt mitt p dagen nr det r flest barn. Frlder
vill stlla krav p kade resurser medan de professionella vill hitta
lsningar inom de ekonomiska ramar som finns.
Nr gruppen till slut ska skriva upp de frndringar de vill ha, r
det Personal DGH som tar upp trden och som allts har uppfattat
Frlders vilja och p detta stt stder den. Nr gruppen ska skriva
tesen p OH-bladet utvecklas den slutliga kompromissen mellan de
positiva och negativa aspekter som tidigare har hvdats.
Kompromissen utgr enligt min tolkning en brjan till verskri-
dande av inifrn- och utifrnperspektiven och bestr i att Personal
har accepterat Frlders krav, samtidigt som de sjlva avgr vad
som r en rimlig personaltthet. Alla i gruppen r livligt engage-
rade i att formulera tesen p OH-bladet. Frlder har rollen som se-
kreterare (drav replik 55). Detta r "floor 2" (Edelsky 1981) alla pra-
tar samtidigt som med en rst, ordvxlingen r snabb.
53. Personal DGH: Men, hrni, det, ska vi skriva det som frsta? Ska vi
inte skriva om det hr, barn eller mer personal, eller?
54. Flera: (ohb)
55. Frlder: Hur uttrycker man det? Strre personal-?
56. Flera: Nej!
57. Personal DGH: Fler personaltimmar d. Inte fler personal, fr det
58. Flera: Nej!
59. Personal DGH: Inte fler personer!
60. Flera: Nej
61. Personal DGH: Utan
62. Flera: (ohb) strre
63. Personal Koop: (ohb) personaltthet
64. Personal DGH: mindre barngrupper!
65. Frlder: Fast jag menar, att konsekvensen, som jag nskade att det
skulle vara liksom
66. Personal Fack: (ohb) flera personaltimmar (ohb) Fler personal per
barn, sen om det beror att man antingen
67. Chef: Ja, just det
68. Personal Fack: minskar barngruppen
69. Chef: barngruppen, eller kar, just det
70. Personal Fack: eller kar personal
71. Personal Koop: Det brukar vl heta strre personaltthet!
72. Personal Fack: det har inte jag n synpunkter p allts.
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73. Flera: (ohb) svrigheter
74. Chef: Det hr r nskningar som vi har, fr d kan du
75. Personal Fack: Fr jag menar hur, sen kan man ju lsa (ohb) fr det
finns ju tv olika alternativ, va? Det har jag inga synpunkter p.
76. Personal DGH: Nej, just det.
77. Personal Fack: Men jag tnkte om det,
78. Personal DGH: N, men, jag (ohb)
79. Personal Fack: fr de sjutton barnen, tror jag inte att, fr barnen
spelar
80. Personal DGH: Nej, men jag har jobbat
81. Personal Fack: tv kamrater mer eller mindre, i och fr sig,
82. Personal DGH: Nej, nej.
83. Personal Fack: Det tror jag inte! Men det (ohb)
84. Chef: Sen har vi ju sett tidigare ocks att vi har haft gott om personal
och d blir det ingen bra kvalitet
85. Personal DGH: Nej, det var det jag tnkte sga
86. Chef: fr d s, s blir det fr mycket trevligt i personalgruppen
87. Personal DGH: Jo, n men jag upplev-
88. Chef: och ingen har tid med barnen.
89. Personal DGH: Jag upplevde det, vi hade en frskollrartjnst som
var delad, frskollrartjnst som var delad, s vi var fyra personal p av-
delningen, och det var jttejobbigt! Och s skulle alla informeras, man
kunde springa till en personal och sga samma sak tre gnger och tro sig
ha sagt det till alla d. Och det hade man ju inte.
90. Chef: S det blir ju inte bttre egentligen, utan det ska va i frhl-
lande
91. Flera: Mmm,
92. Personal Fack: (ohb) ska va lite tufft (ohb) det mste vara (ohb)
(Grupp 3, Sekvens 4)
I replik 84 vnder Chef p ytterligare en sten som hr till problema-
tiken och drmed svnger samtalet ver p vad som kan vara nega-
tivt med att ha fr mnga personal. Trden slutar med att de profes-
sionella identifierar vilken personaltthet som de anser lmplig.
99. Personal Fack: Hur r det egentligen, hur mnga barn har man per
personal idag?
100. Chef: Man har nog en sex, sex  sj, sex i
101. Personal Fack: Men, fyra komma fem sger vi dr, det lr, blir
nog lagom
102. Personal Koop: Men att alla (ohb)
103. Personal Fack: kanske.
104. Chef: Ja, just det, som
105. Personal Fack: Fyra komma fem blir ungefr lagom.
(Grupp 3, Sekvens 4)
Samtalstrden vindlar mellan positiva och negativa erfarenheter.
Personal betonar det positiva, medan Chef och Frlder problemati-
serar och nyanserar bilden. Personal (underifrn/ inifrnperspektiv)
svnger mellan att frndringarna r positiva till att de har innebu-
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rit frsmringar. Hr finns en inbyggd motsttning, som kan vara
orsakad av den dolda konkurrens som tog sig uttryck i att bertta sol-
skenshistorier. Tingens ordning ifrgastts ej, personal frsker p
olika stt hitta lsningar inom de ramar de har ftt sig tilldelade.
Chef (ovanifrn/inifrnperspektiv) nskar sig kade resurser.
Frlder (utifrn/underifrnperspektiv) stller krav p kade resur-
ser. I den efterfljande telefonintervjun talade Frlder bland annat
om sin frvning ver att ingen av de anstllda nskade mer pengar
och tyckte att det var beklmmande.
Det r frmst Frlder som driver fram perspektivskiftandet ge-
nom att vid upprepade tillfllen hvda sin tes om kade resurser.
Detta tvingar de professionella att hantera problematiken och ut-
veckla en gemensam uppfattning om vilken personaltthet som r
lmplig och varfr. Jag ser det som ett tecken p samtalets ppenhet,
att Frlder som ensam icke-professionell ges legitimitet i s hg
grad att hennes viljeyttring ocks fsts p OH-bladet.
Grupp 4
Hr fljer s sammanstllningen av den fjrde (manliga) gruppens
samtalstrdar samt en utfrligare redovisning av den samtalstrd
som gruppen skrev p sitt OH-blad.
Samtalstrdarnas innehll
Fr Grupp 4 har jag identifierat fyra samtalstrdar, varav den som
gruppen skrev p OH-bladet har sitt ursprung i samtalarnas olika
erfarenheter av nedskrningar, nmligen "Lugnare takt". Av de
resterande tre samtalstrdarna handlar tv om frndringarna i
den kommunala organisationen, avseende utvrdering och valfrihet.
Och den tredje om framtida frndringar fr samarbete mellan
skola och barnomsorg. Gruppens samtal handlar helt och hllet om
sakfrhllanden, ofta utifrn en vergripande administrativ plane-
ringsniv.
Innehllet i samtalstrdarna pverkas av de flesta av samtalarna.
I tv samtalstrdar sker i viss mn en integrering, de andra liknar
mest av allt en debatt mellan tv av samtalarna. Det som till strsta
delen karaktriserar gruppens samtal r konkurrens mellan olika
perspektiv. Mellan Chef och Personal utspinner sig dock vid flera
tillfllen ett samtal dr de bygger vidare p varandras repliker p
samma stt som sker i de andra grupperna, medan dremot frmst
Tjnsteman men ocks Frlder och Politiker argumenterar utan
att bygga vidare p vad andra sger. Var och en hvdar sin egen
uppfattning genom att opponera mot och inte integrera innehllet i
de andras repliker. I denna kamp tar samtalarna till medel som
ironi, ngot som inte frekommer i de andra grupperna.
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Konkurrensen fr som konsekvens att samtalstrdarna inte utveck-
las i ngot gemensamt tagande och givande, utan i stor utstrckning
"fastnar" i lsta positioner dr argument terkommer utan ngon
msesidig pverkan. Den samtalstrd som tydligast utvecklas och
frndras r den som gruppen skrev p sitt OH-blad och som redovi-
sas nedan.
Som jag tolkar gruppens samtal r det ett exempel p den symme-
triskt kompetitiva diskurstypen (Linell 1996), med inslag av asymme-
tri. Den r ocks ltt att knna igen som typiskt "manligt monolo-
gisk" enligt Coates (1997) och Nordenstams (1987) beskrivningar.35
Kommunikativa roller
Av gruppens fyra samtalstrdar initieras tv av Frlder, en av
Personal och en av Chef. Den samtalstrd som redovisas p OH-blad
r alla eniga om, det r Tjnsteman som frst formulerar tesen
"lugnare takt". Politiker och Chef driver var sin samtalstrd men
Tjnsteman avvrjer att de noteras p OH-bladet. verhuvudtaget
har Tjnsteman en kommunikativ roll som innebr att han avpro-
blematiserar det mesta som de vriga i gruppen tar upp som nske-
ml om frndringar i barnomsorg. Dessutom har Tjnsteman en
argumentatorisk samtalsstil som i stor utstrckning pverkar grup-
pens samtalsklimat och drmed de vrigas villkor fr sitt delta-
gande. Personal r den ende som inte frsker vertyga de vriga.
Han har en mer relaterande samtalsstil genom att stlla frgor, be-
krfta och backa upp vriga samtalare.
Tv samtalares intentioner kommer till tydligt uttryck. "Tjnste-
mannarsten" och "Frldrarsten" gr sig hrda hela samtalet
igenom och de mts i en argumentation mellan att frsvara gjorda
frndringar och krva resurser. "Frldrarsten" kommer ofta till
tals p eget initiativ:
... Jag vill ha resurserna, att dom finns bde p dagis och i skolan. Inte att
man ska frdela om det fr att man ska f resurser, utan resurserna och
det, men det r naturligtvis svrt. Men det r en, vad ska man kalla det
fr? En drm. Eller, jag tycker att det ska vara s! Att det ska f, det ska
vara s att det fr kosta lite, och att pengarna mste finnas p dagis.
(Frlder)
"Tjnstemannarsten" hrs srskilt i en episod i brjan av samtalet,
som ett indirekt svar p Frlders och Politikers kritik:
Det har blivit precis som vi trodde att det skulle bli, va. Precis, det har ftt
precis den utvecklingen. Och det knner vl, ja, man ska inte sga en
stolthet, det r ju fel ord, va. Man knner en viss tillfredsstllelse ver att
35 Se kapitlet "Tidigare forskning".
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man nd har lyckats f till en verksamhets- enligt d ganska knepiga
politiska riktlinjer, va. (Tjnsteman)
De tre vrigas intentioner uttrycks vagare. "Chefsrsten" kommer
till uttryck vid ett tillflle p ett ganska otydligt stt och inte direkt
med fokus p viljan att sjlv styra verksamheten:
 det hr med att skilja politik och produktion, det tycker jag r ganska
mrkligt, innerst inne. ... Nr vi inte fram till barn- och utbildningsnmn-
dens politiker med vad vi gr i verksamheterna, d r det ju nt fel, va!
Det mste allts bli en ndring p det. ... vi fr ju rtta oss efter vad man
vill ha politiskt, va. ... en uppdelning r ju ett, skapar svrigheter i dialo-
gen, allts. Vilka frgor ska BuN ha? Vad r politik och inte politik?
(Chef)
"Politikerrsten" kommer ganska vagt till uttryck. Efter att ha hv-
dat svrigheten att som bestllare "f nn helhetssyn p verksamhe-
ten" sger politiker:
Men sen vad som blir av det, det har man ju ingen, det ska man ju inte
lgga sig i ... det tar ju lng tid innan man gr utvrderingen och kan dra
slutsatser utav den och, d vet man inte, ja, var det har blivit, hur det har
utfallit. (Politiker)
ven "Personalrsten" kommer vagt till uttryck i brjan av samta-
let36 men aldrig som ngon tydlig vilja att pverka sina arbetsvillkor,
den tydligast uttryckta egna viljan r fljande:
Men jag misstnker att det ska sparas, men vad jag, nr det nd r inne
p att spara, skulle grna vilja se att dom pengarna som sparas inom
barnomsorgen, ronmrks p ngot stt, att dom kommer, ja, barnom-
sorgen tillgodo, tillbaka, s att sga. (Personal)
Alla gruppens medlemmar tar sig/fr mjlighet att uttrycka sin
vilja. Detta r en konsekvens av att gruppen s strikt tillmpade re-
geln om att tala laget runt i tur och ordning.
Frndring av perspektiv
I gruppen skiftas perspektiv hela tiden som en fljd av den kompeti-
tiva samtalsstilen. I alla samtalstrdar stlls konkurrerande per-
spektiv mot varandra. I viss mn sker ocks en breddning inom ini-
frnperspektivet, dels mellan Chef och Personal samt mellan Chef
och Tjnsteman, nr de utreder sina olika erfarenheter av nedskr-
ningar respektive utvrdering. Men det kompetitiva sttet att argu-
mentera vervger och resulterar i vinnare och frlorare. I denna
36  Se Personals frsta replik i samtalstrden nedan.
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kamp om tolkningsfretrde "segrar" det verordnade perspektivet
alltmer ju mer samtalet fortskrider, vilket visar samtalets asymme-
triska karaktr. I den sista sekvensen tar Chef, Tjnsteman och
Politiker ver samtalet och breddar tillsammans sitt verordnade
perspektiv, medan Frlder och Personal blir ackompanjerande
hrare.
Min tolkning av gruppens frndring av perspektiv r att bredd-
ning sker i viss mn, skiftning sker hela tiden, men ingen ny ge-
mensam uppfattning hinner utvecklas eller ngra dilemman syn-
liggras, det perspektiv som "vinner" varje samtalstrd fr rtt. En
brjan till verskridande ser dock ut att ske i slutet av samtalet d
Frlder terkommer till en problematik som han har tagit upp tidi-
gare. Frlders sikt bekrftas d av Tjnsteman som integrerar
Frlders replik i sin fortsttning. Detta kan betyda att gruppen kan-
ske hade utvecklat en mer integrerad samtalsform om samtalet hade
fortsatt ngon timme till.
Det verordnade inifrnperspektivet vinner allts kampen om att
konstruera bilden av verkligheten, medan det underordnade uti-
frnperspektivet frlorar denna kamp. Men ven mellan Chef och
Tjnsteman pgr en argumentering som Tjnsteman leder genom
att Chef anpassar sina argument till Tjnstemans krav. Som jag ser
det vann Tjnsteman samtalet genom att alltmer bli den som kunde
legitimera eller avfrda de andras argument.
Alla i gruppen, utom Personal, r framgngsorienterade,
Tjnsteman och Frlder har i hg utstrckning en nrhet till de
egna perspektiven och distans till de andras, medan Chef och
Politiker har detta i ngot mindre utstrckning.
Nedan beskrivs och tolkas den av gruppens samtalstrdar som re-
dovisades p OH-blad.
Lugnare takt
Denna samtalstrd har sin frhistoria i Personals och Frlders be-
rttelser i brjan av samtalet om hur det har blivit tuffare i barnom-
sorgen p grund av resursminskningar och drmed sr de det frsta
fret till samtalstrden.37
45. Personal: S att det r ju dels r det en liten, ja, inte smre, men det
r lite tuffare s att sga. Samtidigt har jag ju mrkt d, att man har ftt,
<suck> man har, hur ska jag sga nu? Stta igng med flera saker som
man inte har gjort frut, utan man har gtt in i kket, man har, ja, man
har gjort flera saker s att sga, va. S att arbetsuppgifterna har blivit
fler. Till bde gott och ont, s att man har ju, ja, man gr ju allt, allts!
Frn att ha haft sitt, s att sga. Om man, om du, om ni frstr vad jag
37 P grund av samtalets monologiska karaktr har jag hr tilltit mig att "klippa
ut" enstaka repliker fr att kunna visa vari samtalstrden tog sin brjan.
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menar? Haft barnen d, s nu, r det nn, r kokerskan sjuk d, och
ringer s, ja, d tnker man s hr: Vad gr vi om, vad gr vi fr mat d?
D gr man in och fixar maten, s man har den biten klar, s att dom har
mat under dan i alla fall. Trots att man har varit p avdelning, s r det
nn annan som fr ta ens eget jobb s att sga. S att alla fr vl gra allt
ungefr, den stilen.
-------------
58. Frlder: ... Dom upplevelser jag har det r att, nr det gller
barnomsorgen, om vi gr till det som du sa, s tycker jag, att det r natur-
ligtvis jobbigt, att knna det hr att personalen p nt stt, ni har ju gni-,
gnistan, alltid p nt stt, r glada och s dr, men det finns, det har blivit
liksom, jag har en upplevelse av att det har blivit tuffare. Och man hr
att, folk har slutat, p grund av, besparingar. Dom hr, den hr frn-
dringen, gr ju inte hand i hand med besparingen, s att sga. Dels ska
man gra frndringar som r, som r, som ska gra s att det blir bttre
d, och sen har man det hr
59. Personal: Sparkravet
60. Frlder: sparkravet p sig  andra sidan.
(Grupp 4, Sekvens 1)
Lngre fram i samtalet, nr det blir Chefs tur bekrftar han
Personals och Frlders erfarenheter genom att bertta om den ned-
skrning som gjorts. Chef tar avstamp i Personals och Frlders kri-
tik av nedskrningarna och skiftar drefter till sitt eget perspektiv
genom att ta Personals berttelse till intkt fr att verksamheten
fungerar trots nedskrningar. Chef vnder hr p samtalstrden,
frn att handla om problem till att se mjligheter, vilket innebr av-
problematisering och drmed minskad ppenhet. Det som Personal
beskrev som sitt upplevda problem beskriver Chef som lsningen p
sitt problem. Hr (replik 123) uttrycks fr frsta gngen den tanke
som lngre fram i samtalet blir tesen "Lugnare takt".
119. Chef: Vi har skurit ner p arbetsledning, vi har tagit bort vikarier, vi
har inga korttidsanstllda kvar, administrationen har vi bkat runt med
och skurit ner, och. ven timtid p avdelningarna, drfr du fr jobba
med allting, va. S fr mig r det musik och hra att allt det dr fungerar,
<skratt> men fr dig r det ju inte det.
120. Personal: Men, Ja, i vissa, vissa f-
121. Chef: Jo, fr d tnker jag s hr, d har tminstone det gtt bra
dr, att det mrks, fr att det vore ju konstigt annars, om inte det skulle
mrkas att man tar bort fyrtio millioner p tv rs tid. Det mste mrkas
nnstans, va. Visserligen r det avbestllningar och en del verksamheter
har ju som ppna frskolan halverats och s dr men. Men i stort sett s
122. Personal: Men nd, gr man det som man ska gra, med
123. Chef: Och d har jag tnkt s hr, att, i mitt perspektiv s har jag
funderat mycket ver det hr. Hur gr, hur kan man, hur ska man driva
en sn hr, man kan inte pressa mnniskor hur lngt som helst, har jag
tnkt, va. Drfr att d slr det bakut nnstans, antingen med, hos dig el-
ler hos frldrarna. Och det r mjligt att man d ska gra en, andhmt-
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ning fr att se om det hr, r rtt stt att jobba p till och brja med, va,
som vi har valt. Och kan man gra p nt annat stt fr att g fram fort-
sttningsvis d? (forts)
(Grupp 4, Sekvens 1)
Och Chef fortstter, ackompanjerad av Personal. Personals frsik-
tiga och integrerande invndning (replik 132) ignoreras. Frlders
tydliga och argumenterande invndning (replik 136) bemts dremot
nr Chef frst hller med och drefter pstr motsatsen. Chef tar
std av Tjnsteman fr sin argumentation ("Men det tror inte du hel-
ler, n!" i replik 137).
125. Chef: ... Och snarare blir vi mera d, det du beskrev, att man mste
klara hela situationen
126. Personalen: Allt. Just det
127. Chef: Och det tycker jag, jag r ju r vldigt glad, fr det betyder ju
att d kommer du att ta ett helhetsansvar
128. Personal: Mmm, jo
129. Chef: Som ju faktiskt, bde blir bttre och billigare, troligtvis. S
lnge ungarna fr knna sig trygga, bekrftade, och, fr det dom behver
ha!
130. Personal: Precis, tryggheten
131. Chef: Det r, det r ju dr grnsen gr.
132. Personal: Jo, exakt! Sen r det, hur lngt kan man driva? S att
sga.
133. Chef: Ja, s att ur mitt perspektiv s tycker jag ju att vi har gjort det
hr bra dr. Men det knns bra att det gr s hr lngt, o-. Men jag, nu
brjar jag knna oro fr att, vi kan inte driva det s hr fort lngre, utan
vi mste allts p nt stt, hitta p ett nytt angreppsstt, va.
134. Personal: Och s det dr,
135. Chef: Om vi fr mindre pengar, allts. Fr att antingen fr vi be-
hlla pengarna som vi har, och d kan vi fortstta, och sga, det hr r ni-
vn, nu har vi anpassat oss. Fr vi mindre pengar d mste vi allts brja
gra mera strukturellt, tnka igenom, ja, nnu mera va.
136. Frlder: Men s r ju inte lget nu, utan det r ju det hotet, hotbil-
den framfr er, nnu mera besparingar,
137. Chef: Jo, ja, jag vet, jag vet att det r s. Men, det r bde och va, det
pratas mycket ocks. Men, jag menar, en kommun kan ju vlja och ha
kvar en viss barnomsorg, och sluta gra nnting annat. Jag menar, det r
ju inte bara barnomsorg, har ju andra verksamheter ocks. Och sen r
inte krisen s stor, p kort sikt, utan det kla-, vi hankar oss ju fram, nu
hankar vi ju oss fram ett tag, ett eller tv r till, va. Det kan bli
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nittiosex,38 va. En chock dr. Men det tror inte du heller, n! S att
egentligen s, knns det som att, producenten d allts, den kommunala
barnomsorgen, har klarat det hr, tagandet, att g ner ekonomiskt, va.
Och nd, sga att vi har kvalitet, va.
138. Personal: Bibehllen, ja just det.
(Grupp 4, Sekvens 1)
Frsta sekvensen slutar med att den problematisering av resurs-
minskningar som Personal och Frlder gett uttryck fr utifrn sitt
underifrnperspektiv har avproblematiserats av Chef utifrn ett
ovanifrnperspektiv, som ger honom legitimitet att utlova frbtt-
ringar. Drmed har perspektivet skiftats.
Den andra sekvensen av gruppens samtal inleds med att Politiker
spontant (utan att ha turen) anknyter till det kritiska perspektivet p
"besparingar" varp Personal (vars tur det r) fortstter att proble-
matisera mjligheterna till "lugnare takt".
3. Politiker: Jag vet att det kommer att sparas nnu mer
4. Flera: <skratt>39
5. Frlder: Ja, du fr brja igen d.
6. Personal: Ja men, jo, det jag kan tnka mig r att det kommer att spa-
ras nnu mer. Jag tror, men jag hoppas inte, att det blir s. S jag hoppas
innerligt att det blir en liten paus och en andhmtning, att man kan se
om, var man, behver stta in resurserna och s dr. Det tror jag allts,
fr att man mste ju liksom, ha lite r-, n, lugn och ro, det lter s, Men
lite arbetsro, jo! Jo, det var jttebra och hra det kanske kommer. Men jag
misstnker nog, att
7. Frlder: Det blir en kort period!
8. Personal: <skratt> Ja! Men jag misstnker att det ska sparas, men vad
jag, nr det nd r inne p spara, skulle grna vilja se att dom pengarna
som sparas inom barnomsorgen, ronmrks p ngot stt, att dom kom-
mer, ja, barnomsorgen tillgodo, tillbaka, s att sga. (forts)
(Grupp 4, Sekvens 2)
Drefter frsvinner trden fr ett tag fr att teruppst nr det blir
Politikers tur. Politiker talar hr mycket formellt, markerar sin poli-
tikerroll och tackar fr ordet. Politiker bemts drp av Tjnsteman
som str p tur att tala. Tjnsteman terfr samtalstrden till det
verordnade avproblematiserande perspektivet och dper samtidigt
trden. Tjnsteman tar std av Chef i sin argumentation.
20. Politiker: Ja, som representant fr mitt parti s r jag rdd fr att det
kommer att sparas ytterligare. Och r rdd fr att, det kommer att g ut
ver dom som har, speciella, behov. Tack. /
21. Tjnsteman: Jag vet ingenting. Det, och det gr man inte, man vet
38 Dvs rtalet 1996.
39 Ej som respons till politiker utan till ngot som sas strax fre (innan
bandspelaren sattes p).
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ingenting. Men om jag ska tro nt, s tror jag allts att vi kommer in i en
betydligt lugnare takt. Nr det gller besparingar och annat. Och nstan
oavsett, oavsett politisk utgng faktiskt, i valet, s tror jag att vi kommer
in i en lugnare takt. Vi mste gra det fr att, man kan kra s hr ett par
tre r, men sen mste man lugna ner sig, va. Ett tag. Fr att det hr sliter
fr mycket p personal och alla som r inblandade, och, man har ju spa-
rat frr i den hr kommunen, och haft besparingsprogram, det hade man
i mitten av ttitalet, va. D gav man sig efter ett par tre r och s planade
man ut det. Jag tror att man kommer att gra s nu ocks. Har lite svrt
att se egentligen, vad det r som ska hindra att vi gr det. Precis som du
sa, ekonomin r ju grejad nittiofem, va.
22. Chef: Det ligger bra
23. Tjnsteman: Nittiosex vet vi inte nnting, men, men, / Det br greja
sig d ocks. Det kan naturligtvis komma vldigt stora verraskningar,
men, kommer det alldeles vldigt stora verraskningar, d mste kom-
munen vidta helt andra tgrder, va.
(Grupp 4, Sekvens 2)
I den tredje sekvensen terkommer trden genom att Frlder n-
skar sig mer resurser och Personal nskar sig arbetsro, detta r all-
deles i slutet av sekvensen och bemts inte av ngon annan. I brjan
av den fjrde sekvensen r alla eniga om att de vill ha "lugnare takt"
och skriver upp det p sitt OH-blad.
Lite lngre fram i den fjrde sekvensen terknyter Tjnsteman till
samtalstrden genom att skmtsamt svara "Dubbla resurser!" nr
Frlder frsker f fram fler punkter att skriva p OH-bladet.
Drmed r gruppen tillbaka till frgan om resurser till barnomsor-
gen, fast nu med fokus p vad man skulle vilja anvnda kade re-
surser till om man fick sdana. Drifrn fortstter samtalet att av-
handla i tur och ordning: att resurserna behvs fr volymkning, att
detta beror p inflyttning, vilket r konjunkturbetingat, vilket skapar
svrigheter att "prognosticera". Tjnsteman har hr tagit ledningen
ver samtalet. Samtalstrden slutar med att Frlder som lnge har
frskt hitta fler punkter att skriva upp (i rollen som gruppens sekre-
terare), ger upp nr Tjnstemans konstaterande (replik 167) konfir-
meras av Chef.
158. Frlder: Men om man sger s hr, enklare saker d? Njda frl-
drar? r det nt vi vill ha?
159. Personal: Jaa, Bara njda kunder. Mm!
160. Frlder: Naturligtvis.
161. Chef: Har vi inte det, s,
162. Tjnsteman: Har vi nn enkt ute p barnomsorgen?
163. Chef: Ja.
164. Tjnsteman: Det har vi.
165. Frlder: Personal, som, trivs med sitt jobb?
166. Personal: Precis, arbetsgldje
167. Tjnsteman: Det ligger ju mycket i det hr med lugnare takt.
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168. Chef: Det blir det d, va!
169. Frlder: Ja, ja.
(Grupp 4, Sekvens 4)
De tre i gruppen som var problemorienterade (Politiker, Personal och
Frlder) r i majoritet men de finner inte varandra i samtalet och
stdjer inte varandras argumentering. Om de hade vunnit diskus-
sionen hade tesen kunnat formuleras som "mer resurser till
barnomsorgen". Det vinnande avproblematiserande ovanifrnper-
spektivets fretrdare (Chef och Tjnsteman) stdjer dremot va-
randras argumentering gentemot de vriga, en argumentering som
r utfrlig och srskilt av Tjnsteman framfrd med emfas och
styrka.
Liksom i Grupp 1 kan samtalet analyseras i termer av ver- och
underordning. Perspektivskifte sker genom argumentering mellan
fem olika rster, var och en hller fast vid sitt stt att se, olika synstt
blir p s stt synliggjorda. Dremot verskrids inte de olika per-
spektiven. "Lugnare takt" kunde gruppen ena sig om drfr att det
var en nskan som alla kunde instmma i, en minsta gemensam
nmnare. Man undersker genom att hvda olikheter, inte genom
att gemensamt tala fr och emot som i grupperna tv och tre. Man
skulle kunna sga att de konkreta erfarenheter som Personal och
Frlder gav uttryck fr, frlorade mot den mer abstrakta argumen-
tering som Tjnsteman och Chef anvnde sig av. Liksom i Grupp 1
tolkar jag detta som att ojmlikheten i samtalet har sitt ursprung i
samtalarnas samhlleliga positioner dr de i sina respektive dagliga
verksamheter var upp olika frmgor att argumentera.
Det kan vara s att den oskerhet som prglade den fjrde grup-
pens samtal i brjan av samtalet, kan ha orsakats av att situationen
(att samtala dialogiskt och vardagsnra utifrn egna erfarenheter)
var annorlunda och frmmande fr dem, srskilt med den hierar-
kiska blandning som gruppen bestod av. Personal fick munhfta in-
fr Chef, Politiker hll frdigskrivna tal, Chef och Tjnsteman av-
vaktade innan de alltmer tog ver i samtalet.
Sammanfattande analys
Hr fljer s en sammanfattande analys av ovanstende redovisning
av samtalstrdarna.
Samtalstrdarnas innehll
I alla grupper har erfarenheterna av den nyss genomfrda nedskr-
ningen och den samtidiga omorganisationen av bde kommunens
organisation i stort och av barnomsorgsfrvaltningen, satt sin prgel
p samtalens innehll. Alla samtal kretsar mer eller mindre kring
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frsk att hitta lsningar som kan bidra till barnomsorgens fortsatta
verksamhet med minskade resurser. Lsningarna ser olika ut bero-
ende p om de kommer ur ett ver- eller underordnat perspektiv.
Lsningar ur ett verordnat perspektiv innebr att man stller
krav p kat ansvar hos olika grupper, p frldrar (mer tid till bar-
nen), p personal (strre engagemang i arbetet) och p politiker
(informera frldrar om sina beslut, lyssna till chefernas kunskap).
Lsningar ur ett underordnat perspektiv innebr att man vill ha
information fr att frst vad som hnder och helst ocks f mjlig-
het att pverka de frndringar som har betydelse fr de egna arbets-
villkoren. Jag kan ocks se att inifrnperspektivet innebr att man
frsker hitta praktiska lsningar som ldersindelning och min-
skade ppettider, medan utifrnperspektivet innebr att man stller
krav p kade resurser.
I Grupp 1 och 4 hller sig samtalen p en abstraherande och ver-
gripande niv huvudsakligen dominerade av ett ovanifrnperspek-
tiv, det r chefer och tjnstemn som till stor del styr samtalens in-
nehll. I Grupp 2 och 3 handlar samtalen om konkreta och nra m-
nen, underifrnperspektivet dominerar, det r Personal som prglar
samtalens innehll.
Samverkan eller konkurrens
Stor betydelse fr samtalens innehllsliga utveckling har samtalar-
nas frmga att integrera, respektive konkurrera ut, innehllet i va-
randras repliker. Om alla i gruppen deltar aktivt i samtalet och byg-
ger vidare p de andras repliker s r det goda frutsttningar fr att
samtalstrden hela tiden leder vidare, frndras och utvecklas. Om
bara ngra f deltar aktivt och dessutom konkurrerar med varandra
om tolkningsfretrdet s kan samtalstrden stagnera nr samta-
larna fastnar i upprepningar och/eller talar parallellt, frbi varan-
dra.





Med hjlp av dessa diskurstyper karaktriserar jag hr de fyra
gruppernas samtal. Bedmningen av symmetri/asymmetri grs uti-
frn de tidigare redovisade analyserna av samtalsmtning och in-
teraktionell styrning. Bedmningen av i vilken grad grupperna r
40 Indelningen r nrmare beskriven i kapitlet "Tidigare forskning".
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kooperativa eller kompetitiva grs utifrn detta avsnitt om samtals-
trdar.
Grupp 1 har ett samtal som till strsta delen r asymmetriskt koo-
perativt (3)41, samtalets innehll domineras av en samtalare. Nr
Frlder frsker protestera men ignoreras vergr samtalet till att
bli asymmetriskt kompetitivt (4). Fretrdarna fr inifrnperspekti-
vet har sinsemellan en viss symmetri och deras inbrdes samtal r
kooperativt (1). Gruppen fastnar i stora delar av samtalet i det ver-
ordnade inifrnperspektivet, men Tjnsteman tvingar ibland fram
skifte av perspektiv till ett verordnat utifrnperspektiv. ven detta
sker symmetriskt kooperativt (1) eftersom gruppen accepterar och in-
tegrerar dessa skiften. Gruppen gr nd inte runt sin barnom-
sorgsstaty42 p det stt de skulle kunnat gra om Chef hade varit
mindre dominerande och Frlder mer pstridig.
Grupp 2 har ett samtal som till strsta delen r symmetriskt koo-
perativt (1), mnga samtalare pverkar samtalets innehll. Men hr
finns ocks symmetriskt kompetitiva drag (2), dels dolda sdana
mellan samtalare inom samma underifrn/inifrnperspektiv, dels
en uttalad och jmnstark kamp mellan ovanifrn/inifrn och un-
derifrn/inifrnperspektiven. Gruppen fastnar dock oftast i sitt sam-
tal i det underordnade inifrnperspektivet (tack vare alla Personal),
som inte i tillrckligt hg utstrckning blir utsatt fr ngot annor-
lunda synstt. Gruppen gr inte runt sin barnomsorgsstaty i den ut-
strckning de skulle kunnat gra om Chef och Frlder tydligare
hade hvdat sin uppfattning. Trots detta r samtalsmnena hela
gruppens skapelse, det finns inget ignorerat motstnd.
Grupp 3 har ett samtal som omvxlande r symmetrisk koopera-
tivt (1) och (dolt) kompetitivt (2). Gruppen skiftar samtalet igenom
mellan det underordnade inifrnperspektivet, det underordnade uti-
frnperspektivet och det verordnade inifrnperspektivet. Gruppen
tar sig allts stndigt runt sin staty, samtalet r hela gruppens ska-
pelse. Frmst Frlders motstnd tvingar fram denna rrelse, men
ven Chefs lyhrdhet och frmga till problematisering.
Grupp 4 har ett samtal som frmst r asymmetriskt kompetitivt (4)
och kampen str d mellan det verordnade inifrnperspektivet och
det underordnade utifrnperspektivet, nr Frlder utmanar Chef
och Tjnsteman. Men det r ocks symmetriskt kompetitivt (2) nr
tv ngot olika verordnade inifrnperspektiv tvlar om tolkningsf-
retrdet. I vissa delar r gruppens samtal ocks asymmetriskt koo-
perativt (3) mellan de verordnade och underordnade inifrnper-
spektiven, d Personal stder Chef. Den kompetitiva karaktren i
gruppens samtal bidrar till ett stndigt skiftande mellan olika per-
41 Siffrorna inom parentes hnfr sig till diskurstyperna.
42 Se fregende avsnitt i detta kapitel.
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spektiv, gruppen tar sig runt barnomsorgsstatyn varv p varv, men
utan att integrera och komma vidare.
Enligt min mening borde en rationell och ideal dialog best av ett
skiftande mellan kooperativ och kompetitiv argumentering inom ett
symmetriskt frhllningsstt. Samtal behver pendla mellan att
vara samverkansinriktade och konfronterande fr att leda vidare,
frbi de enskilda perspektiven till nya gemensamma (verskridande)
perspektiv. Denna kombination, i jmna doser, terfinns egentligen
inte i ngon grupps samtal. Grupp 1 och 4 r alltfr asymmetriska
medan Grupp 2 och 3 r alltfr kooperativa.
Informell konversation eller debatt
Samma yttre ramar resulterade i olika stt att samtala i kvinno-
grupperna respektive mansgruppen. Kvinnorna talar ofta med en
gemensam rst och fljs t genom olika sikter. Detta tolkar jag som
att meningen med att samtala r att uppn gemenskap. Intensitet i
kvinnornas samtal uppstr nr de tillsammans skapar en gemen-
sam mening. Konsekvensen r att samtalen r kooperativa till for-
men, medan oenigheter frblir outtalade och dolda. Kvinnorna gr
snabbt sina samtal till ngot som mest pminner om de vardagliga
informella samtal kvinnliga vnner emellan som Coates (1986) och
Nordenstam (1987) beskriver.
I det informella samtalandet (re)konstruerar kvinnorna frestll-
ningen om sig sjlva som kvinnor. Av samtalen framgr hur denna
konstruktionsprocess gr till. Hr fljer ett utdrag ur ett samtal om
dagbarnvrdarens yrkesroll som konstruerar dagbarnvrdarens
professionalitet som den heroiska moderns.
82. Personal DBV: Jag har haft egen smbarnsavdelning i r, med fyra,
den ldsta hade precis fyllt tre, och den yngsta, ett och ett halvt
83. Frlder: Fyra stycken sna?
84. Personal DBV: Mmm! Tv ett och ett halvt ringar, en tvring och
en trering, (ohb)
85. Personal F: Det r en ganska vanlig, det r en vanlig arbetssitua-
tion hos dagmammorna,
86. Flera: (ohb)
87. Personal F: fyra barn under tre r.
88. Personal DBV: D gller det att f in rutiner och va effektiv, annars
spricker det, det gr det ju ibland.
89. Frlder: Det skulle aldrig jag klara.
90. Personal F: Det tycker jag r suvernt
91. Chef: Dagmammorna r jtteduktiga
92. Frlder: Fantastiskt!
93. Personal Fack: Ja, jag tycker det. Fr att jag menar, ni r rtt en-
samma, ni ska laga mat, ni ska fixa allting, jag tycker det r,
94. Personal F: Joo, det krver ju vldigt mycket frberedelse, .
95. Personal DBV: (ohb) organisationen (lgt)
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96. Personal Fack: Vi r ju tre!
97. Chef: Det finns inga som r s bra p att organisera som dagmam-
morna, fr ni har verkligen ftt lra (ohb)
98. Flera: Jaa, precis. Just det.
(Grupp 2 Sekvens 3)
Kvinnorna bekrftar och integrerar varandra i sitt samtalande, i den
asymmetriska gruppen riktas detta till stor del frn de underord-
nade till den verordnade. I de symmetriska grupperna riktar sig
alla till alla. Nr ngon bryter mot detta mnster och inte bekrftar
de vriga, inte integrerar vad de andra har sagt och dessutom tar
mer n sitt utrymme, s blir hon avbruten, eventuellt ocks mot-
sagd. Toleransnivn r olika gentemot olika personer, hgre gente-
mot den som av ngon orsak fr hg status i gruppen.
Mnnen talar ofta med olika rster och tvlar om att vinna samta-
let. De skapar debatt i sitt samtal. Intensitet i mnnens samtal upp-
str nr de med knsla och emfas frsker vertyga varandra om
vad som r rtt och fel i olika uppfattningar. Detta tolkar jag som att
meningen med att samtala r att visa sjlvstndighet, genom skilj-
aktigheterna blir individerna tydliga. I de uppfljande intervjuerna
sger sig alla utom en ha upplevt irritation gentemot andra samta-
lare i gruppen. Detta tror jag kan vara en fljd av samtalets kompeti-
tiva karaktr. Deltagarna knde avstnd snarare n nrhet
sinsemellan.
Kommunikativa roller
I min analys av samtalen har jag frskt finna kommunikativa rol-
ler som har betydelse fr perspektivtagandet (perspective setting,
Rommetveit 1990). Drfr har jag skilt ut vem som ger en frsta im-
puls till en samtalstrd, vem som drefter ger denna impuls rikt-
ning och fokus och vem som eventuellt utmanar denna riktning och
kanske frndrar den. Dessa olika stt att pverka innehllet fr
olika konsekvenser.
Att ge en impuls (s ett samtalsfr) verkar ha minst betydelse, att
rikta in fokus genom att stta ett begrepp p (dpa) fenomenet har
dremot stor betydelse fr ur vilket/vilka perspektiv det drefter be-
handlas. Det r som att stta ett handtag p samtalstrden, det in-
nebr en insnvning och fokusering p de aspekter av fenomenet
som begreppet ifrga ger utrymme fr. Den som skapar begrepp i
samtalet (t. ex. frldraansvar) styr drmed ocks samtalets inrikt-
ning. Om en samtalstrd inte blir dpt s blir det egentligen ingen
samtalstrd, mnet framstr inte som ngot tydligt i sig, det gr inte
att fokusera och hantera.
ven en opponerande rst kan vara av avgrande betydelse fr vil-
ken vndning en samtalstrd tar, alltifrn att skapa frvirring fr
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stunden, till att utmana den rdande uppfattningen och frndra
denna. Opposition fr antingen till resultat att gruppen frdjupar sin
gemensamma underskning, eller s ignoreras den som opponerar
sig.
Det ideala fr att uppn mlet att vandra runt statyn r allts ett
samtal i balans dr mnga olika och starka rster bidrar till att
gruppen inte fastnar i ngot dominerande perspektiv. I nsta kapitel
ska jag mer ingende granska hur frndring av perspektiv gr till.
Perspektivfrndring
I det hr avsnittet ska jag frdjupa analysen av hur perspektiv fr-
ndras, och drmed fokusera samtalsprocesser snarare n samtals-
innehll. Det r individers enskilda perspektiv som frndras, men
denna frndring r beroende av den kontext som samtalsprocessen
utgr.
Perspektivfrndring i gruppsamtalen ser ut att ske p tre olika
stt. Nr de rster som gr sig hrda befinner sig inom ett och
samma perspektiv (som t ex Personals underordnade inifrnper-
spektiv), sker en breddning av detta perspektiv. Nr rsterna i stllet
talar utifrn olika perspektiv s sker perspektivskiften, vilka kan
vara antingen kooperativa eller kompetitiva till sin karaktr. Ibland
sker en kvalitativ frndring som inbegriper flera perspektiv p s
stt att de olika perspektiven verskrids och gruppen skapar ett nytt
gemensamt perspektiv. Det empiriska underlaget fr dessa analyser
redovisades i det fregende avsnittet.
Breddande inom ett perspektiv
Hr fljer en redovisning av faktorer som bidrar till att perspektiv-
frndring stannar vid breddande.
Om samtalsgruppen r homogen. om samtalarna har likartade
erfarenheter, likartade stt att se p vrlden och skapa mening, s
finns det sm frutsttningar fr olika perspektiv att gra sig gl-
lande (i princip bara genom att man frestller sig hur det r att ha
ett annorlunda perspektiv). Frutsttningarna fr att frndra per-
spektiv inskrnker sig d till breddande av det egna perspektivet.
Perspektivensidighet uppstr ocks om ngon dominerar (och tillts
dominera) samtalet och andra samtalare inte deltar aktivt av ngon
orsak. En svag samtalare som objektiveras av vriga samtalare hin-
dras att tala i egen sak, som ett subjekt. Det hegemona perspektivet
frstrks, inget motstnd utmanar till problematisering. Nr per-
spektiv saknas blir det dominerande perspektivet inte belyst frn n-
got annat hll och framstr drmed inte som ensidigt.
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Att ett perspektiv blir "fr svagt" beror ibland p att ngot annat r
"fr starkt". Stark frankring i det egna perspektivet resulterar i
krav p anpassning, andra perspektiv upplevs som irrationella.
Avsaknad av frstelse fr andras perspektiv innebr avsaknad av
beredskap att ifrgastta det egna perspektivet och drmed avsaknad
av mjligheten att finna lsningar som inbegriper fler perspektiv n
det egna. Dilemman syns inte nr ett starkt perspektiv inte kontras-
teras mot ngot annat synstt, verkligheten tas fr given som opro-
blematisk. Nr fretrdare fr ett perspektiv blir fr starka innebr
det att hela gruppen sugs in i detta kraftflt och ltt fastnar dr.
Det hnder under samtalens gng att samtalare blir irriterade p
varandra vilket kan leda till att samtalstrden klipps av. Irritation
tog sig oftast indirekta uttryck genom att ignorera repliker, eller ge-
nom att vdja till resten av gruppen fr att g emot ngon enskilds
sikt. I de manliga grupperna frekom ocks ironi. Samspelet i en
grupp handlar om s mycket mer n att fra ett rationellt resone-
mang om sakfrgor, deltagarna svarar lika mycket p varandra som
personer som de svarar p varandras repliker.
Nr samtalarna anvnder ord som r positivt eller negativt lad-
dade framstr ett synstt som sjlvklart och undgr drmed att ifr-
gasttas. Ordens laddning innebr att en eventuell dold betydelse
inte kan bemtas, inte kan frndras, utan befsts och frstrks en-
sidigt. (Jmfr med resonemanget om att "stta begrepp" i freg-
ende avsnitt.)
Spnningar inom ett perspektiv kan bidra till att samtalet stagne-
rar nr motsttningar inte grs explicita som motsttningar.
Motsttningar frbises ofta i stllet fr att vara orsak till ifrgast-
tande och underskning. Otydlighet och halvkvdna visor innebr en
vaghet som hindrar skiftande av perspektiv. I rollen som anstlld r
det inte tilltet att kritisera politikers beslut, (eller fr den delen att
kritisera verksamheten infr frldrar) uppgiften r att lojalt ge-
nomfra besluten. Kritiken blir inte tydligt uttryckt (problem blir inte
nmnda) och drmed svr att bemta vare sig man hller med eller
ej.
Breddande inom en perspektivhegemoni sker genom en utveckling
av (ngra av) samtalarnas frestllningar, de lyssnar till varandra,
bidrar med egna erfarenheter, modellerar fram en gemensam
tanke. Denna modellering kan exempelvis ta form av en utveckling
frn ensidighet (vi stller krav p andra) till tvsidighet (vi stller
samma krav p oss sjlva), som drefter blir frslag till lsningar (vi
vill samarbeta med de andra). Inom ett (professionellt) perspektiv
kan det utvecklas en dynamik mellan underifrn/inifrn- och ovani-
frn/inifrnperspektiven nr en verordnad och en underordnad be-
rttar om sina respektive erfarenheter. Inifrnperspektivet blir p
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detta stt mer allsidigt belyst, men fortfarande bara inifrn. De pro-
fessionella frsker frst hur det r att vara politiker, frlder eller
barn, utan att g s lngt att ett utifrnperspektiv kan etablera sig
(vilket ju skulle innebra skifte av perspektiv). S ven om ett per-
spektiv genomsyrar samtalet, har breddandet inneburit en utveck-
ling inom detta perspektiv som ven kan inbegripa en ppnare attityd
till att ifrgastta sig sjlv och sin egen roll i organisationen.
Dremot utvecklas inga frutsttningar att skifta eller verskrida det
frgivettagna perspektivet. Det som saknas nr perspektiv breddas r
tydligt uttryckta motsatta/annorlunda erfarenheter och sikter, vil-
ket hade kunnat skapa frutsttningar fr problematisering och fr-
djupning. Det rcker inte med kooperativ ppenhet, det krvs ocks
att olika uppfattningar blir tydliga fr att kunna g vidare till att
skifta perspektiv.
Skiftande mellan perspektiv
Att samtalarna skiftar perspektiv innebr att gruppens samtal in-
nehllsmssigt skiftar mellan de olika samtalarnas olika uppfatt-
ningar. Skiftandet innebr att samtalarna kommer till tals med sin
egen rst, sin egen intention, och kan hvda sina specifika erfaren-
heter. Detta bemtande kan, som jag ser det i mitt material, ske p
tv olika stt, kooperativt eller kompetitivt.
Kooperativt perspektivskifte
Kooperativt perspektivskifte innebr att samtalarna gemensamt skif-
tar frn ett synstt till ett annat. Srskilt kvinnorna talar p det hr
sttet, med en kollektiv rst43, vilket bevarar den relationella jmvik-
ten. Det r en gemensam underskning som till formen prglas av
enighet, dr s gott som alla i gruppen deltar samtidigt och integre-
rar varandras repliker. Alla befinner sig samtidigt vid samma ut-
siktspunkt och frflyttar sig tillsammans till nsta. Olika synstt
bryts inte mot varandra nr samtalarna samtidigt ger uttryck fr
samma uppfattning. sikterna vxlar men enigheten bestr, dr-
med minskar mjligheten att uppmrksamma dilemman och kom-
plexitet. I denna underskande samtalsform verkar det naturligt att
alla deltar samtidigt och funderar hgt tillsammans i vandringen
mellan motsatta argument. Men man njer sig med att lyssna p
varandras olika synstt och gr sllan vidare frn det kooperativa
perspektivskiftandet till att utveckla ngon ny perspektivverskri-
dande uppfattning.
Det kooperativt symmetriska perspektivskiftandet innebr att alla
rster stter spr i samtalet och pverkar samtalets innehll, alla
43 Se Coates m fl i kapitlet "Tidigare forskning".
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blir bemtta och integrerade av de vriga i gruppen. Detta r fallet i
Grupp 2 och 3. I Grupp 1 r det de tre "professionella" som ibland
bemter varandra integrerande, asymmetrin frhindrar att det koo-
perativa perspektivskiftandet inbegriper alla i gruppen.
Nr en opponerande rst tydligt framstr som avvikande i det koo-
perativa perspektivskiftandet tvingas dremot gruppen att g lite
djupare i och med att det d sker en problematisering. Det r dessa
opponerande rster som kan vara bryggan ver till perspektivver-
skridande.
Kompetitivt perspektivskifte
Kompetitivt perspektivskifte innebr att deltagarna var och en fr sig
talar fr sitt perspektiv, ppet argumenterande mot varandra. Detta
frekommer huvudsakligen i den manliga gruppen.
Det kompetitiva sttet att skifta perspektiv innebr att samtalarna
inte integrerar varandras bidrag i samtalet. Samtalarna svarar p
varandras repliker, men de bygger inte vidare p varandras argu-
ment. Detta stt att samtala resulterade bl a i att det endast var en tes
som Grupp 4 kunde enas om att skriva som en gemensam vilja till
frndring. ven om flera samtalare uttrycker liknande nskningar
om frndringar kan inte gruppen enas om att formulera sig ge-
mensamt. Enligt min tolkning beror detta frmst p att samtalarna
inte stder varandras talande, vilket fr som konsekvens att de inte
heller kan integrera sina synstt.
En stark kompetitiv form fr samtalet nr det blir debatt mellan tv
personer vilket innebr att gruppens vriga deltagare fr rollen som
publik. I det kompetitiva argumenterandet frblir samtalarna objekt
fr varandra, ngon subjekt-subjekt-relation utvecklas inte.
Dilemman blir synliga nr de olika perspektivfretrdarna kommer
till tals, men eftersom ingen integrering sker s sker inte heller n-
gon utveckling av nya gemensamma synstt. Antingen vinner n-
gon samtalstvlingen eller ocks r man eniga om att vara oeniga.
Samtalarna verkar inte ta ngot gemensamt ansvar fr att hantera
de dilemman de fr syn p vilket innebr att ngon ny perspektiv-
verskridande uppfattning inte utvecklas.
Ytterligare en kompetitiv samtalsform r parallell argumente-
ring, som frekommer i flera grupper. Nr var och en fortstter p
sitt eget spr innebr det att konkurrens uppstr om talutrymmet,
ven om samtalarna i sak egentligen inte motsger varandra. Med
en mindre argumentativ samtalsstil skulle samtalarna kanske
hinna uppfatta varandras argument som msesidigt berikande.
Samtalarna hinner inte lyssna p varandra nr de r ivrigt upp-
fyllda av vad de vill ha sagt. I ett perspektivskiftande samtal r det
lyssnandet som r bryggan ver till perspektivverskridande.
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verskridande av perspektiv
verskridande av perspektiv innebr att en samtalsgrupp frmr in-
tegrera och vidareutveckla tv eller flera samtalares olika erfarenhe-
ter och synstt till ngot nytt, som i bsta fall innebr att man tack
vare ett kat aspektseende kan se en vidare horisont. Tillsammans
verskrider gruppen de enskilda individernas frmga att frst de
komplexa samhlleliga freteelser som de talar om, nr de inne-
hllsmssigt integrerar varandras erfarenheter. Genom verskri-
dandet utvecklas nya och gemensamma synstt som ingen enskild
individ hade frn brjan. I alla grupper sker en brjan till verskri-
dande av perspektiv just i slutet av gruppernas samtal.
verskridandet i Grupp 1 skedde nr perspektivhegemonin utma-
nades genom att Frlders avvikande sikt till slut bde accepterades
och frstrktes. Frlders protester hrs inte s ofta och ganska vagt,
men de har nd betydelse fr processen av perspektivfrndring.
Tjnsteman har rollen som perspektivskiftare genom att utfrligt
argumentera mot den tidigare hegemona tesen. Efter denna argu-
mentering kan inte det tidigare jmviktslget terstllas och frvir-
ring uppstr. Avgrande i det lget r att Chef tar till sig den pro-
blematisering som skiftet av perspektiv innebr och gr avbn, nr
hon inser vilka konsekvenser hennes tes fr fr frldrar. Skiftet av
perspektiv innebr att Frldern frvandlas frn ett objekt till ett sub-
jekt i Chefs gon. Efter detta skifte av perspektiv r det mjligt fr
Tjnsteman att pbrja en ny lsning av problemet som integrerar
de tidigare disparata synstten.
I Grupp 2 sker i slutet av samtalet ngot som jag tolkar som en br-
jan till verskridande av perspektiv. Det gller den enda tes som Chef
hvdar i samtalet (att all personal mste ta strre ansvar och vara
kreativa fr att barnomsorgen ska fungera trots minskade resurser).
Chef bemts av en stark "personalrst" frn flera personer som hv-
dar sina erfarenheter (bl a av bristande information som hinder fr
delaktighet). De olika synstten studsar mot varandra. Chef ger sig
inte utan vidhller att arbetet blir roligare om man engagerar sig.
Personal ger sig inte utan vidhller sitt krav p information fr att
vilja vara delaktiga. De skiftande perspektiven integreras inte frrn
i slutet av samtalet d Chef ingende frklarar vad hon menar varp
Personal instmmer i detta men ocks sger att de d vill ha vissa
villkor uppfyllda frst, vilket Chef accepterar. Till slut nr de allts
fram till varandra: om Personal fr information s vill de vara del-
aktiga och ta ansvar. Ngon ytterligare utveckling av vad denna, nu
gemensamma, vilja till frndring skulle kunna innebra sker al-
drig, samtalstiden r slut.
Disparata perspektiv tydliggrs just drfr att ingen ger sig och d
blir alla tvungna att borra djupare i problematiken. Motsttningarna
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resulterade i ett livligt samtal mellan ovanifrn- och underifrnper-
spektiven. Motsatta uppfattningar blir formulerade i en argumente-
ring dr alla bygger vidare p det som sagts, med frgor, invnd-
ningar och egna erfarenheter, p ett ppet och underskande stt.
Det r bara i den hr samtalstrden som motsttningar blir tydliga i
gruppens samtal och det r bara hr som perspektivverskridande
sker.
Konsten att argumentera kooperativt verkar ligga i frmgan att
samtidigt lyssna bde int och utt. Att samtidigt ta till sig den and-
res argument och driva sina egna och att i denna dubbelriktade pro-
cess ocks frndra och utveckla sitt tnkande. Fr att detta ska fun-
gera verkar det vara viktigt att parterna r jmnstarka. Perspektiv-
skiftandet har fortfarande en kooperativ karaktr. Att det leder till
verskridande beror p att de olika synstten blev s tydliga.
verskridandet i Grupp 3 sker tack vare att Frlder hvdar en
uppfattning som avviker mot de professionellas och som tvingar
gruppen att hantera det mesta som tas upp mer ingende. Vilket till
slut leder en av samtalstrdarna fram till en verskridande kompro-
miss, som de professionella utformar som en konkret lsning p en
konkret problematik.
I Grupp 4 sker ocks en brjan till perspektivverskridande i sam-
talets sista minut. I slutet av samtalet terkommer Frlder till m-
net om valfrihet i form av kundval (i vilken utstrckning frldrar
har reell mjlighet att vlja barnstuga). Frlder hvdar d att det r
politikernas vision att frldrar ska bygga egna barnstugor
(frldrakooperativ) och att det r drfr som politiker vill ha kvar
kerna inom barnomsorgen. Tjnsteman bekrftar och bygger vi-
dare p detta (kooperativt perspektivskiftande), genom att bertta
vilka problem som uppstr nr privata barnstugor ska byggas.
Frlder fortstter sedan problematiserandet ur ett kommunalt per-
spektiv; om de privata barnstugorna gr omkull s r det nd
kommunen som ska ta hand om det hela. Hr nrmar sig de tv ti-
digare kombattanterna varandra genom att se problematiken ur va-
randras perspektiv och de frsta stegen till ett perspektivverskri-
dande tas, som jag ser det. Om samtalet hade fortsatt en stund till r
det mjligt att Tjnsteman och Frlder tillsammans hade kunnat
hitta lsningar som inbegrep bdas erfarenheter.
Som vi har sett i alla grupperna r verskridandet av perspektiv
ngot som sker eller nstan sker i slutet av samtalen, vilket kan tyda
p att den tid grupperna hade till sitt frfogande var fr kort fr att
utveckla nya gemensamma perspektiv.
verskridande av perspektiv innebr att gruppen frmr integrera
flera olika individers olika erfarenheter och sikter till ngot nytt.
Gruppen verskrider och integrerar de enskilda individernas fr-
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mga att frst komplexa samhlleliga freteelser. En frutsttning
fr detta r att olika perspektiv blir s synliga att alla i gruppen upp-
fattar alla perspektiv som lika verkliga och lika sanna. Den hgre
graden av komplexitet bidrar till att det uppstr dilemman. Nsta
steg i verskridandet innebr frsk att verbrygga olikheterna och
hitta lsningar p dilemmat, lsningar som inbegriper de olika syn-
stten. Detta krver en subjekt-subjekt-relation dr var och en frs-
ker frst den andre ur dennes eget perspektiv samtidigt som man
r medveten om att man sjlv har ett perspektiv som kan ifrgast-
tas. En djupare frstelse fr samhllelig problematik kan kanske
skapa frutsttningar fr att hitta konstruktiva stt att hantera s-
dana gemensamma komplexa problem.
Att komma dithn att samtalare relaterar till varandra (och sig
sjlva) som intentionella subjekt verkar krva att en grupp har pas-
serat de breddande och skiftande stadierna i sitt samtal. Man mste
frst se och hra varandra fr att drefter kunna se varandra som
subjekt och infrliva varandras synstt. Samtalarna behver tillrck-
ligt lng tid fr att kunna utveckla en subjekt-subjekt-relation, vilken
jag ser som ndvndig fr perspektivverskridande.
Sammanfattande analys
De frestllningar om verkligheten som konstrueras i gruppernas
samtal r mer ensidiga och frenklade om det r ett perspektiv som
dominerar, men mer mngsidiga och komplexa ju fler perspektiv
som kommer till uttryck. Fr att grupperna ska kunna uppfatta
mngsidigheten som dilemman krvs det att olika enskilda perspek-
tiv tydliggrs och att samtalarna gemensamt skapar ett nytt vergri-
pande perspektiv som bde kan hrbrgera olikheterna och inom
vars ram nya frestllningar kan utvecklas. Som jag tidigare har
varit inne p44 krvs det av samtalarna nrhet och distans till bde
sig sjlv och andra. Samtalarna behver ha en frmga att samtidigt
vara kompetitivt (framgng fr egen del) och kooperativt (frstelse
fr andra) inriktade.
Social position och kn
Fr den som har en verordnad respektive underordnad social posi-
tion kan mjligheten att verskrida perspektiv frhindras av olika
svrigheter. Det kan vara lika svrt fr den verordnade att "vga
lyssna", som fr den underordnade att "vga tala", eftersom det i
viss mn innebr att slppa kontrollen, att slppa makten att defini-
era verkligheten. Med en yrkesroll som krver abstrakt tnkande och
att vara drivande, r det kanske svrare att upprtthlla en subjekt-
44 Se avsnittet "Skruvstd eller vvande" i fregende kapitel.
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subjekt-relation, att skifta perspektiv och att lra av andra? Det krvs
ett sjlvkritiskt reflekterande frhllningsstt hos den chef som vill
bidra till ett symmetriskt och perspektivverskridande gruppsamtal.
I tre av de fyra gruppernas samtal sker verskridandet nr den ver-
ordnade accepterar andra perspektiv n det egna. Den verordnade
har (och ges) makten att tillta eller frhindra verskridande av per-
spektiv.
P motsvarande stt kan jag tnka mig att den som har en under-
ordnad yrkesroll45 kanske inte r van att hvda sina sikter
(gentemot verordnade), att driva sin vilja, eller att ha kontroll ver
en verksamhet. Detta kan gra det svrt att hlla fast vid sin egen
tanke och utveckla denna i mtet med andra. Den underordnade blir
knslig fr samspelet i gruppen och de dominansmnster som ut-
vecklas dr fr att kunna delta aktivt och bidra med sina egna erfa-
renheter. Srskilt kan detta glla underordnade kvinnor, med tanke
p de "kvinnliga" icke-sjlvhvdande samtalsmnstren. Belenky m
fl (1986) hvdar med hnvisning till Freire att en lrare ska vara som
en barnmorska46 fr att uppmuntra kvinnliga elever att uttrycka sin
egen rst. Jag menar att detta ocks kan vara ett ideal fr hur en
verordnad br frhlla sig fr att bidra till ett symmetriskt samtal,
srskilt om de underordnade r kvinnor.
Vad jag kan utlsa ur mitt material r att kvinnogrupperna ver-
kar ha lttast fr att fljsamt lyssna in varandra, men svrare med
att vara tydliga i sina budskap, oenighet frblir dold och kan inte
fungera som motor i samtalet. Kvinnorna gr in i de olika perspekti-
ven gemensamt och undersker gemensamt varje perspektiv utifrn
dess egna frutsttningar. Kvinnorna bemter sllan varandra ppet
utmanande, dremot indirekt, och alla r involverade samtidigt.
Den konkreta nivn som kvinnornas samtal oftast befinner sig p
innebr ocks lg grad av abstrahering.
Mnnen verkar tvrtom ha svrast att lyssna in och integrera va-
randras sikter, drfr sker ingen gemensam utveckling, men bud-
skap och oenighet r tydliga. Mnnen ser andras perspektiv, argu-
menterar och prvar hllbarheten i andras argument, utifrn det
egna perspektivet. I argumenteringen mts de man mot man.
Om jag hrddrar skillnaden mellan kvinnorna och mnnen finner
jag att kvinnorna r kooperativt relationsinriktade, drfr gr de
runt den heta grten, medan mnnen r kompetitivt sakinriktade
45 Detta innebr att frldrar och politiker, som inte har sin position given inom
den kommunala barnomsorgsorganisationen, kan ha yrkesroller (och
drmed "kommunikativa vanor") av alla olika slag.
46 Den frste som praktiserade denna pedagogiska barnmorskekonst var Sokrates
(Molander 1993:92).
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och "the winner takes it all". I bda fallen frhindras verskridande
av perspektiv.
Den dialektiska formen
Dialektik r ett begrepp som kommer frn grekiskan, "dialektike
techne" som betyder samtalskonst. Enligt Filosofilexikonet (1993) r
dialektik en bde svrhanterlig och mycket anvnd term som frn-
drat sin betydelse under rens lopp. Hr anvnder jag termen p
samma stt som Platon och Schleiermacher (dremot inte som Kant,
Hegel eller senare moderna filosofer):
Det r hos Platon som "d." prglas som systematiskt begrepp. Platon be-
tonar d:s bindning till samtalet (dialogen). D. r ett uttryck fr konsten att
fra ett samtal, ... en metod som bestr i att under samtalens framtskri-
dande (frga-svar) mellan deltagarna, bryta ner och verskrida de mot-
stridande sikterna, fr att n kunskap om verkligheten (iderna). ...
Schleiermacher gr i sina frelsningar p 1820-talet i likhet med Hegel
tillbaka till Platon fr att p nytt prgla d.-begreppet. I lngt hgre grad
n Hegel betonar han emellertid, att d. frst och frmst r en teori om
samtalssituationen, allts en kommunikationsteori, dr ndamlet r att
vervinna de motstridande sikterna hos de diskuterande parterna.
Schleiermachers d.-teori har emellertid endast haft ringa inflytande p
den senare utvecklingen, som helt och hllet r prglad av uppgrelsen
med Hegel. (Filosofilexikonet 1993:112-113)
Samtalsprocessen fr en dialektisk form nr en tes mter sin antites
och de bda vergr i en ny syntes. Enligt mitt stt att se innebr
breddande inom ett perspektiv att flera teser staplas p varandra
utan att stta p ngot motstnd (Tes + Tes + Tes osv). Detta bred-
dande sker antingen p ett integrerande eller parallellt stt.
Skiftande mellan olika perspektiv innebr att en tes stter p mot-
stnd, men att ingen frndring sker (Tes + Antites + Tes + Antites
osv). Detta sker antingen p ett kooperativt eller kompetitivt stt.
verskridande mellan olika perspektiv innebr att ngot nytt och
gemensamt skapas (Tes+Antites=Syntes), vilket alltid sker p ett ko-
operativt stt och alltid r bde differentierande och integrerande.
Olikheter blir tydliga som utgngspunkter fr nyskapande. En ny
kollektiv jmvikt uppstr i och med att samtalarna med gemen-
samma anstrngningar har kunnat verskrida olika synstt.
Dialogmten, som jag ser det, kan ha som syfte att skapa arenor
(tid och rum och fokus) som vxthus fr meningsskapande.
Samtalarna frvntas inte gra ngot annat n att ge uttryck fr sina
synstt (meningsbrande perspektiv och meningsskapande tanke-
mnster) och drigenom va sig att skifta perspektiv. Svrigheten
med att skapa frutsttningar fr perspektivverskridande r just
balansen mellan talande och lyssnande mellan alla samtalare. Det
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spelar kanske inte s stor roll om det sker kooperativt eller kompeti-
tivt, huvudsaken r att olika rster kommer till tals fr att uppn
perspektivskifte. Drefter krvs av alla en frmga till subjekt-sub-
jekt-relation, fr att integrering ska kunna ske. Frst d finns frut-
sttningarna fr att gruppen ska kunna konstruera en delvis ny och
gemensam bild av verkligheten och drmed utveckla ny kunskap.
Sammanfattning
Deltagarnas mjligheter att var och en ge sin syn och att pverka den
gemensamma konstruktionen av kunskap om barnomsorgsverklig-
heten i samtalen, pverkas av interaktionens olika karaktr av
symmetri respektive asymmetri. En underordnad har svrt att gra
sin rst hrd i ett asymmetriskt gruppsamtal som domineras av
verordnade. I symmetriska grupper prglar de underordnade sam-
talens innehll i minst lika stor omfattning som de verordnade.
Graden av a/symmetri har betydelse fr mjligheterna till perspek-
tivfrndring p s stt att ju mer symmetriskt samtalet r desto fler
olika rster kan gra sig hrda.
Perspektivfrndring kan ske mellan varje replik. Perspektivfr-
ndring kan ocks ske vergripande i varje diskussionsmne och
kan d beskrivas som en dialektisk process (tes-antites-syntes) som
nr den fullfljs bidrar till problematisering (dilemman uppstr) och
msesidighet (subjekt-subjekt-relation skapas), vilket skapar frut-
sttningar fr perspektivverskridande.
I kvinnogruppernas samtalsprocesser framstr skillnader i erfa-
renheter och sikter som otydliga och oenighet frblir dold, de fast-
nar i gemenskapen. Kvinnogrupperna r kooperativt relationsinrik-
tade, bde avseende samtalsstil och samtalsmne. Den manliga
gruppen r kompetitivt sakinriktad. Skillnader i erfarenheter och
sikter r tydliga och oenighet demonstreras ppet, vilket resulterar
i att mnnen fastnar i ett vinna-frlora-spel.
Att olikheter accepteras r vsentligt fr mjligheterna att utveckla
nya gemensamma synstt i gruppsamtal, liksom att olikheterna in-
tegreras vilket krver att samtalet har en kooperativ och symmetrisk
karaktr. Det r allts tv frhllanden jag vill pongtera betydelsen
av fr att gruppsamtal ska kunna bli perspektivverskridande, dels
betydelsen av differentiering (fr att inte fastna i breddande) och dels
betydelsen av integrering (fr att inte fastna i skiftande).
207
Samtalarnas lrande
Detta tredje kapitel av resultatredovisningen har en mer diskute-
rande karaktr n de tv fregende. Hr anvnder jag slutsatserna
frn de tv tidigare resultatkapitlen1 fr att fra ett resonemang om
konsekvenser fr samtalarnas lrande. Konsekvenser som kan ut-
tolkas ur frsta resultatkapitlets redovisning av gruppernas samtals-
mnster och andra resultatkapitlets redovisning av perspektivfrn-
dring.
Jag har allts letat efter lrandet dr jag redan har belyst ter-
rngen. Detta r i verensstmmelse med min arbetshypotes, att
samtalens form (samtalsmnster) pverkar dess innehll (process
av perspektivfrndring) vilka pverkar mjligheterna till lrande.
Det resultat jag kommit fram till visade sig dock vara av en mer
komplicerad art n det raka trestegsfrhllande mellan form-inne-
hll-lrande som jag antog frn brjan.
Ett gruppsamtal kan ses som en process av kunskapsbildning. Ny
kunskap kan manifestera sig i frndrade stt att tnka, tolka verk-
ligheten och handla. All kunskapsbildning och alla former av sam-
tal innehller det inneboende antagandet i en process, att det alltid
finns mer att lra och drmed att kunskapsbilda kring (Mezirow
1991).
Syftet med dialogmten r att ge utrymme fr informellt erfaren-
hetsutbyte, en samtidigt planerad och spontan samtalssituation.
Denna r edukativ i meningen avsiktligt arrangerad fr att under-
ltta samtalarnas msesidiga erfarenhetsbaserade lrande av och
med varandra. Detta innebr att syftet ocks r att samtalssituatio-
nen ska vara frigrande i meningen ha en grnsverskridande po-
tential, det r det transformativa lrandet i Mezirows (1991) mening
som efterstrvas. Ett lrande fr varje individ sjlv i form av indivi-
duellt transformativt lrande och samtalarna emellan i form av kol-
lektivt transformativt lrande.
Nr jag har frgat samtalarna om deras lrande r det i frsta
hand ny kunskap avseende sakfrhllanden, som de frknippar med
att lra sig ngot. Att lra ses som att f ny information om mnet
fr samtalet. Frldrar sger att de har lrt sig mycket nytt om hur
barnomsorgen fungerar. En chef har ftt ny kunskap om frldra-
kooperativ. En tjnsteman har ftt information om utvrdering. En
personal har pratat mycket med en pappa om frndringar i
1 Detta innebr att empiriska data inte redovisas i samma utstrckning i detta
kapitel som i de fregende samt att upprepningar av slutsatser frn de tv
tidigare resultatkapitlen frekommer.
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barnomsorgen nr de mtts efter dialogmtet. De har alla lrt sig lite
mer om barnomsorg. Ett sakinriktat lrande.
Att lra en samtalsmetod ser jag ocks som ett sakinriktat l-
rande. En redovisning av detta fljer i frsta avsnittet nedan.
Det r nr jag har stllt frgor av andra slag, som vilken betydelse
det har haft att delta i ett dialogmte, som jag har ftt svar som
handlar om metakommunikativt2 lrande. Det kan vara att man har
ftt en strre frstelse fr betydelsen av formerna fr att samtala i
grupp eller att man kat sin frstelse fr sitt eget och andras per-
spektiv. Detta lrande r ofta av ett mer omedvetet slag, man lr sig
ngot om sig sjlv, om de andra och om situationen. I de avsnitt
nedan som redovisar analyser av samtalsmnstrets, perspektivfr-
ndringens samt reflektionens betydelse fr lrande r det frmst
denna sorts lrande som tas upp.3
Att lra sig en samtalsmetod
Mnga samtalare pekar p att de genom att delta i ett eller flera dia-
logmten har lrt sig ett nytt stt att samtala i grupp.4 Ngon har
lrt sig "hur man ser till att alla kommer till tals". En annan "upp-
skattade formen av att 'bara' samtala". Denna erfarenhet har de i
vissa fall anvnt, eller tnkt anvnda i andra kommunikativa sam-
manhang. Politiker i Grupp 1 vill kunna samtala dialogiskt i andra
mten:
Nr jag har suttit p andra mten har jag velat f den hr kontakten med
folk. ... Jag frgar: vad tycker du d? Och fr igng en av de tysta, till slut
pratar alla, det fungerar!
(Uppfljande telefonintervju)5
2 Enligt Nationalencyklopedin definieras metakommunikation som
mnniskans frmga att gra sin sprkliga och icke-sprkliga
kommunikation till freml fr reflexion och kommunikation.
3 Underlaget fr dessa analyser utgrs frmst av en granskning av de 13 personer
som har medverkat frn frstudie, i dialogmten samt i uppfljande
telfonintervjuer. Se metodkapitlet fr en nrmare beskrivning av detta.
4 Dialogmtesmetoden innebr: blandade smgrupper, givet mne,
erfarenhetsbaserat, laget runt, tidsbegrnsning. Se metodkapitlet fr en mer
ingende beskrivning.
5 Fljande benmningar frekommer i detta kapitel nr jag refererar till det
empiriska materialet: Intervju: frstudieintervjuer om frestllningar om
barnomsorg. Grupp 1, 2, 3 eller 4: de inspelade gruppsamtalen.  Uppfljande
telefonintervjuer: efter dialogmtena 1993 och 1994. Enkt: uppfljning av
dialogmtet i februari 1995. Uppfljande gruppintervjuer: efter de tv
dialogmtena vren 1995.
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Och hon vill grna ha ett dialogmte i sitt eget arbete som lgre tjn-
steman i kommunen:
... att f bde lgre och hgre att diskutera ... Ett problem kan ses som li-
tet fr dem hgre upp i hierarkin medan det r stort fr dem lngre ner
som ska hantera problemet.
(Uppfljande telefonintervju)
Trots gruppsamtalets asymmetriska karaktr har det allts nd
fungerat som en dialogisk frebild fr Politiker i andra kommunika-
tiva sammanhang.
 En personal vill anvnda samtalsmetoden fr att bygga upp ett
samarbete med skolan om sexrsverksamhet. En frlder menade
att hon kunde anvnda samtalsformen i sitt arbete, som ett stt att
frankra beslut, eller fr arbetsgrupper som fastnat i ett mnster, el-
ler fr att bryta att det alltid r vissa som pratar. En chef sa att hon
lrt sig hur man gr: om gruppstorlek, att blanda i tvrgrupper och
att g laget runt. Hon ville anvnda metoden fr att lra personal att
klara av att delta i olika grupper och har prvat att frankra beslut
p det sttet: "Har krt samrd och gjort det infr verksamhetsfr-
ndring, det kndes bra." Det verkar allts rcka med att ha deltagit
i ett dialogmte en gng, fr att den som s vill ska kunna anvnda
samtalsformen ven i andra sammanhang, dvs. ett konkret hand-
lingsinriktat lrande av ett annorlunda stt att agera kommunika-
tivt.
Det verkar vara den mellanmnskliga kommunikationen och
"face-to-face-kontakten" som uppskattas av samtalarna, det r det
som r frutsttning fr erfarenhetsutbyte av vardagskunskap.
Ngra personal uttrycker detta p fljande stt:
- Olika synpunkter frn frldrar, personal och politiker, ga mot ga om
hur dom tycker barnomsorg r fr dom. Bra att trffas i sm grupper, alla
har rtt att sga sin mening. Man kanske vgar mer.
- Trevligt att f reda p vilken syn egentligen frldrar, politiker, perso-
nal har p barnomsorg. Den gr lngt isr p en del punkter. Man tror
att alla tycker att samma frgor r viktiga som en sjlv. Men det beror
nog p vilken befattning man har, eller r frlder.
- Ger lite att tnka p, f hra olika sikter, man r frmmande fr va-
randra - kommer inte frldrar s inp livet.
(Enkt)
En annan personal sger att det kommer fram mer i smgrupper.
Hon fr veta hur frestndare och frldrar knner. De sger an-
nars inte vad de tycker, man hinner inte f kontakten. Dremot me-
nar hon att de bara hann skumma p ytan och att "man behver ha
samma frga en lngre tid fr att komma p djupet". En chef gr
kommentaren att man kan ge politiker kunskap om sdant som fr-
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valtning och politiker annars inte pratar med varandra om, som "att
man jobbar individuellt med barnen". En annan chef skriver i sitt
enktsvar:
Att p ett s "avspnt" och naturligt stt prata om det som berr oss alla:
BARNEN. Frvnades och gladdes t att det var s ltt att komma igng
med "pratet". Det var ju en massa oknda mnniskor som mttes.
(Enkt)
Ngra politiker uttrycker sig p fljande stt:
- Fr mig betyder det att jag kan trffa olika inblandade och f nya kon-
takter p ett bra stt.
- Som politiker: jag fr tillflle att diskutera med personer som jag inte
valt, jag tror att det r berikande.
- Det positiva med dialogen var att man fick reda p vad var och en tyckte
och tnkte och man lyssnade p var och en och man fick tala till punkt
och blev inte avbruten.
- Vi kom fram till bra lsningar. Alla synpunkter blir lika "riktiga".
(Enkt)
Ngra frldrar (med engagemang i frldrafrening) uttrycker sig
s hr:
- Att mina egna tankar och syn p barnomsorg klarnade - mognade.
- Att knna strre mod fr att pverka mina barns barnomsorg.
- Att mitt engagemang i barnomsorg knns meningsfullt.
- Frsta riktigt meningsfulla barnomsorgsmtet efter 10 rs dagis-erfa-
renhet.
(Enkt)
Paradoxalt nog verkar det som om det r lttare att komma in p v-
sentligheter nr formen r styrd och samtalsmnet givet. Det verkar
ocks som om det r lttare att komma varandra nra och sga sin
mening nr samtalsgruppen bestr av obekanta och sinsemellan
oberoende samtalare. Nr de personliga relationerna r neutrala
blir den formella hierarkin i ngon mn ocks neutraliserad. Dock
vill jag gra en viss reservation fr att de hr tergivna intervju- och
enktsvaren inte kan jmfras med analys av samtalens interaktion.
Formen av att g laget runt, vilket grupperna uppmanades till,
hanterades p olika stt i den manliga och de kvinnliga grupperna.
Fr den manliga gruppen r min uppfattning att laget-runt-formen
frstrkte mnnens monologiska samtalsstil.
Det blev ont om tid, vi fick inte igng ngon dialog. Vid herrbordet pong-
terades att lyssna och inte avbryta. Gick runt en och en. (Man) kommer
p saker under loppets gng. ... Vi utgick frn att var och en skulle sga
sitt. P grund av det var vi inne p samma grej, inte vitt olika. (Det)
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hngde p den frsta. (Vi) ville snacka mera. Hann bara g runt, (det)
uppstod inte dialog, (vi) bara lyssnade, hade behvt mer tid att utveckla
att ta och ge.
(Uppfljande telefonintervju)
De kvinnliga grupperna gick laget runt p ett mindre strikt stt som
gav utrymme fr frgor och svar ven om det var ngons tur. De
kombinerade laget runt med en kooperativ samtalsstil. Detta innebr
att det egentligen var olika sorters dialogmetod som mnnen respek-
tive kvinnorna fick erfara. Ingen av mnnen har heller sagt ngot
om att de frskt anvnda metoden i ngot annat sammanhang, vil-
ket flera kvinnor som deltagit i olika dialogmten sger att de an-
tingen har gjort eller tnker gra.
Att kommunicera r kanske svrare n vi i vardagslag frestller
oss. En struktur som r avsedd att aktivt stdja ett symmetriskt ppet
(kunskaps)skande samtal, upplevs av mnga samtalare som v-
sentlig.
Samtalsuppgiften
Det visar sig att samtalsuppgiften i sig har betydelse fr att grupp-
samtal ska ge frutsttningar fr ett utvecklande lrande. En vid
frgestllning innebr att samtalet hamnar p en hgre reflektions-
niv n annars. "Vad r bra barnomsorg som du ser det?" r en mer
verksam frga n "Vilka frndringar inom barnomsorg har du
upplevt under det senaste ret?" som r mer konkret och avgrnsad.
En samtalsuppgift som i sig r problematiserande kan bidra till att
gruppen skiftar och verskrider tidigare hegemona perspektiv. Detta
var vad som hnde i Grupp 1 nr de fick ta stllning till frgan om
vilka hinder de kunde se fr de teser de kommit fram till. Av srskild
betydelse r detta i grupper som prglas av asymmetri. En frga kan
hjlpa till att lyfta fram tidigare frbisedda aspekter.
Att i frvg ha ftt mjlighet att reflektera ver samtalsfrgan ger
samtalarna beredskap och frmga att bidra med egna erfarenheter
och tankar. Srskilt gller detta de som knner sig oskra som sam-
talare.
Uppgiftens art har betydelse fr hur samtalet frs. Nr gruppen
fr en gemensam uppgift att lsa pverkar det samtalet i dialogisk
riktning i de inspelade gruppsamtalen. Srskilt stor betydelse hade
detta i den manliga fjrde gruppen, det kompetitiva perspektivskif-
tandet vergick delvis till att bli mer samverkande. Frmst skedde
detta mellan Chef, Tjnsteman och Politiker, med Frlder och
Personal som skdare. Tydligast syns denna mer dialogiska form i
och med att replikerna blir fler och kortare.
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Samtalsmnstrets betydelse fr lrande
Att underska samtalens grad av a/symmetri var syftet med de ana-
lyser som presenterades i det frsta resultatkapitlet. Orsaken till att
underska maktaspekterna (dvs. den mikromakt som samtalarna
utvade ver varandra genom sitt stt att samtala), var ambitionen
att skapa frutsttningar fr dialogiska samtal. Detta stt att be-
trakta gruppsamtalen fr konsekvenser fr analysen av lrande.
Srskilt intressant blir det att frska frst hur ver- och underord-
nades lrande pverkas av samtalens grad av a/symmetri. Det jag
frgar mig hr r allts hur samtalens mnster av skruvstd re-
spektive vvande pverkar mjligheterna att lra fr samtalare med
olika (hierarkisk) position i relation till barnomsorgsverksamheten.
Lrande i skruvstdets gruppsamtal
I den samtalskontext som samtalarna utgr fr varandra skapades i
tv av grupperna vad jag har kallat fr ett kommunikativt skruvstd
som lser fast samtalarna i hierarkiskt prglade positioner. Hr fl-
jer en analys av skruvstdets konsekvenser fr ngra av samtalar-
nas lrande.
Underordnades tystnad
Den anpassning till hegemonin som sker i ett asymmetriskt grupp-
samtal, gr att samtalarna ser verkligheten ur (stller sig i) det do-
minerande perspektivet och upplever konsensus. Den underordnade
anpassar sig till detta perspektiv och gr det till sitt eget, detta sker
spontant och oreflekterat. Politiker i Grupp 1 sa i den uppfljande te-
lefonintervjun om gruppsamtalet att "ingen sitter ver den andra,
alla var lika". Min analys av gruppens samtal visade dremot att det
helt dominerades av Chef och att Politiker sjlv kom mycket lite till
tals.6 Den underordnade anammar p s stt den verordnades syn-
stt och lr sig detta.
Den som inte medverkar i hegemonin hamnar utanfr. Detta r
vad som sker med Frlder i Grupp 1 som ej deltar i de professionel-
las breddande av sitt perspektiv utan blir en tyst skdare. Hon lr in
en passiv roll som samtalare.
Ngra hade mer att sga: massor med information och kunskap. Jag kan
inte tillfra s mycket. ... Knde mig inte s insatt, har varit hemma ...
Hmmad nr man inte r insatt i termer, som r sjlvklart fr dom som
jobbar med det ... Inte lika sjlvsker som de andra ... Jag r ovan att dis-





En frlder som p detta stt accepterar de professionellas kunskap
som mer relevant n den egna kunskapen om hur det r att vara
frlder med barn i barnomsorg, hvdar inte de egna erfarenheter-
nas legitimitet i samtalet. Detta trots att denna Frlder hade sikter
om barnomsorg. I intervjun (ett r fre det inspelade gruppsamtalet)
sa Frlder att hon vill ha information om frndringar, hon vill inte
ha "fler barn, frre personal, rrigare" eller 1,5-rsgrns fr nr
barn fr brja i barnomsorg. I gruppsamtalet fick/tog frldern inte
utrymme att framfra dessa sikter och n mindre att argumentera
fr dem. Det verkar allts ha varit svrt att g emot det professionella
infrnperspektiv som gruppen utvecklade under ledning av Chef.
Vad Frlder gjorde ngra gnger var att vagt protestera. Den kon-
text som gruppen utgjorde frhindrade en gemensam reflektion uti-
frn Frlders perspektiv, vilket hon drmed inte heller kunde ut-
veckla. Detta innebr att Frlder i Grupp 1 inte kunde anvnda
gruppsamtalet fr att tnka vidare utifrn egna erfarenheter och
bygga upp en ny mer genomtnkt egen "handlingskunskap" (Barnes
1978).
I Grupp 4, som har en tendens till asymmetri p grund av att tv
verordnade bitvis dominerar samtalet, r det Personal och Politiker
som deltar p de verordnades villkor. Personal knde sig inte till-
freds utan blev arg p sig sjlv fr sin ofrmga att prata.
Jag var en som jobbar p dagis, en frn fltet. Men blev inte tillfreds med
mig sjlv, blev arg p mig sjlv, hur jag skulle velat prata. ... Man tnkte
efter vad man sa, jag fick skrpa mig som fasen s att det blev rtt. ...
(Hade velat f dem att) inse att barnomsorg r en investering i trygga
ungar. Fick inte fram det nu, det var ett annat mne.
(Uppfljande telefonintervju)
De "hrskartekniker" (s, 1982) som en underordnad kan bli utsatt
fr i asymmetriska samtalsgrupper (individualiserad, eller ignore-
rad, ej integrerad eller ej bekrftad) r osynliga fr samtalarna, det
ligger i sakens natur. Dessa tekniker kan ha betydelse fr den un-
derordnades omedvetna lrande om sig sjlv som samtalare, genom
att befsta en uppfattning om den egna pratfrmgan i grupp som li-
ten. Den frment demokratiska formen kan bidra till att tysta(de)
samtalare lgger skulden fr sin tystnad p sig sjlva och inte ser de
dominanstekniker de utstts fr. Om en underordnad upplever frus-
tration i hierarkiskt heterogena gruppsamtal (som syftar till dialog),
r det troligt att samtalet har haft en asymmetrisk karaktr och att
den underordnade har varit utsatt fr dominanstekniker frn ver-
ordnade. En kritiskt reflekterande frmga kan d vara det som ger
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frutsttning att anvnda ven sdana frustrerande erfarenheter fr
att utveckla ett transformativt lrande.7
Handlingsutrymme
I samtalsprocessen utvecklas tre slag av "handlingsutrymme"8 som
msesidigt pverkar varandra. Fr det frsta ett formellt handlings-
utrymme i form av uttalade regler fr samtalet (t. ex. att g laget
runt). Fr det andra ett subjektivt handlingsutrymme, vilket r indi-
videns egen upplevelse av sitt eget handlingsutrymme. Fr det tredje
ett intersubjektivt (eller interaktionellt) handlingsutrymme som ska-
pas nr samtalarna tillsammans stter grnser fr sig sjlva och fr
varandra. Dessa outtalade samtalsregler skapas av samtalarna nr
de bekrftar eller ignorerar varandras repliker. De olika handlings-
utrymmena underlttar eller begrnsar samtalarnas mjligheter att
vara aktiva. Ju mer asymmetriskt en grupps samtal r, desto mer
begrnsas handlingsutrymmet fr dem som inte dominerar. De del-
tar i samtalet p andras villkor och fr svrt att hvda sina egna in-
tressen. Detta bidrar till perspektivhegemoni och begrnsar mjlig-
heterna till lrande - fr alla. Hegemona teser utstts inte fr kritisk
granskning, dilemman framtrder inte.
Van-lrande
Lrandeprocessen kan vara frsvagande och innebra "van-l-
rande" (Dewey 1938) fr underordnade i asymmetriska samtal. Nr
den som blir rubbad ur jmvikt (utsatt fr disequilibrium) har en
svag position, lr han/hon sig att "jag kan inte" eller att "jag hade
fel". Srskilt gller detta den som har en stark auktoritetstro och inte
frmr reflektera kritiskt ver sin samtalsupplevelse. I denna me-
ning svaga samtalare med en "outvecklad kunskapsuppfattning"
(Kitchener & King 1990, Marton m.fl. 1993) r allts extra utsatta fr
ett eventuellt negativt lrande i samtalsgrupper. Det uppstr os-
kerhet om de egna erfarenheternas vrde, vilket innebr att frut-
sttningarna fr att tillsammans med andra i samtalet kunna re-
flektera utifrn egna erfarenheter och bidra till en kollektiv kun-
skapsbildning minskar. Drmed minskas ven mjligheterna till
frndring och utveckling av individens egna meningsbrande per-
spektiv (Mezirow 1991). Dissonansen resulterar fr den oskra sam-
talaren i ett negativt lrande som ytterligare spder p oskerheten.
Det krvs trygghet i den kommunikativa situationen fr att individen
ska kunna bygga en kunskapsbas utifrn vilken man frmr att kri-
7 Ett exempel p detta ges nedan i avsnittet om "Reflektionens betydelse fr
lrandet", dr vi fljer Personals agerande och resonerande nrmare.
8 Ett begrepp som anvnds av Ellstrm (1992) fr att beskriva mnniskors
handlande i en arbetsorganisation. Hr har jag verfrt begreppet till att glla
en kommunikativ situation.
215
tiskt granska sina meningsbrande perspektiv. Utan en sdan
trygghet frblir erfarenheterna oreflekterade och kan inte frmja ett
positivt framtida lrande.
Jag ser allts en avgrande skillnad mellan disequilibrium som
innebr ett ifrgasttande av meningsbrande perspektiv (det kan-
ske inte r som jag trodde) och van-lrande som innebr ett ifrga-
sttande av den egna frmgan (jag kunde inte). Det ena kan bidra
till transformativt lrande det andra utgr hinder fr individen att
utveckla sin frmga, om han/hon inte frmr lyfta upp upplevelsen
av misslyckande till en reflekterande niv och se de kontextuella be-
roendefrhllandena.
verordnades maktposition
Det finns en diskrepans mellan hur de verordnade i Grupp 1 och 4
talar om dialogmtet och hur de samtalar i dialogmtet.
Chef i Grupp 1 bejakar sitt engagemang i gruppsamtalet: "Jag
pratade nog ganska mycket, eftersom frgorna engagerar mig." Hon
r van att ha en stark stllning i den ledningsgrupp dr hon ingr:
"Jag r med och tar mycket plats, blir respekterad." Hon gr med
stort engagemang in i samtalet och driver de frgor hon anser vik-
tiga, med resultat att hon dominerar samtalet. Min tolkning av
denna starka ledares lrande om sig sjlv i gruppsamtalet r att hon
blir strkt i sin sjlvuppfattning och erfar att hon r respekterad, att
hon har rtt i sak, att hon r bra p att tala och att hon r engagerad
fr barnens skull. Hon uttalar sig positivt om vad det kan ge att ha
dialogmten.
Sdana hr dialogmten r bra och givande. Att ta sig tid till vrdediskus-
sion. Vad innebr det hr ordet fr dig? S hr mste man jobba parallellt
med en politisk organisation. ... Har prvat kunskapsverfrande. Ser att
det ger t alla hll, insikt och frstelse.
(Uppfljande telefonintervju)
P liknande stt fr Tjnsteman i Grupp 4 sin maktposition bekrf-
tad genom att styra samtalet s att det hamnar i hans intressesfr.
Allteftersom samtalet fortskrider kommer de andra alltmer till tals
p hans villkor. Nr Frlder opponerar sig frlorar han, nr Chef
hvdar sin uppfattning uppstr det parallella perspektivskiftande
dr sikterna inte mts. I den uppfljande intervjun ger inte Tjn-
steman ngot uttryck fr medvetenhet om sin dominans.
Jag representerar verheten, undviker att stta min prgel p vilka slut-
satserna blir, ligger vldigt lgt annars blir det fel.
(Uppfljande telefonintervju)
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En konsekvens av att Tjnsteman vinner diskussionen r att han ge-
nom sin dominans har minskat sina egna mjligheter att lra sig
ngot nytt av de andra. I telefonintervjun sger han att hans "frut-
fattade uppfattning bekrftades". Detta menar jag kan delvis bero p
att samtalet fastnade i sin kompetitiva form. verskridande av per-
spektiv hindrades och drmed ven utveckling av ny gemensam
kunskap.
Trots sin dominans i samtalet uttalar sig Tjnsteman positivt och
insiktsfullt om meningen med dialogmten.
Inga problem, alltid intressant och berikande. Det hr r annorlunda,
bredden med frlder, personal, administratr, som sllan r annars.
Som en avknning hur olika representanter ser p de hr frgorna, det
r berikande trots att det r en begrnsad krets. Ett av mnga andra stt
att skaffa sig information.
(Uppfljande telefonintervju)
De verordnade i de minst symmetriska samtalen visar p detta stt
verbalism i Freires (1970) mening (ord utan handling), avseende det
dialogiska samtalet. Jag menar allts att jag ser en avsaknad av fr-
mga att agera dialogkompetent, trots en frmga att tala dialog-
kompetent.
Verbalism kan vara frrdisk. Med ord utan erfarenhetsgrund och
avsaknad av kritisk sjlvreflektion saknas frutsttningar fr ett l-
rande som skulle kunna ge en bttre sjlvinsikt. Genom den egna
dominansen hotas inga uppfattningar, inget stadium av disequili-
brium uppstr och inget transformativt lrande sker. Omedvetenhet
om den egna dominansen frhindrar lyssnande, frstelse, reflek-
tion och lrande, frmst fr den verordnade sjlv men ocks fr de
vriga. Att samtalen fr en asymmetrisk karaktr beror p att den
verordnade oavsiktligt gr sin position som verordnad till en makt-
position i samtalet.
Av de verordnade i de fyra samtalsgrupperna r det mnnen som
verkar mest omedvetna om sin dominans i samtalen. De tv ver-
ordnade mnnen i Grupp 4 uttrycker olika uppfattningar om sina
mjligheter att vara privatpersoner i gruppsamtalen.
- Det r ett annat stt. Frdelen att man kan vara sig sjlv. Det finns inga
frvntningar att man ska gra ngot. Jag gr inte dit i min roll fullt ut,
utan som person.
- (Jag r) avvaktande. Tar inte upp den frga jag annars skulle velat ta
upp. Dialog mste fungera, vad jag har fr personliga aspekter spelar
ingen roll alls fr min roll gentemot barnomsorg. Trnad att vara p vakt
mot, mbetsmannatradition, att inte rena vrderingar ska sl igenom.
(Uppfljande telefonintervjuer)
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Att samtalen hade en personlig och vardagsnra prgel upplevdes
av den ene som befriande men av den andre som frustrerande. Att se
sig som en "mbetsman" eller som "sig sjlv", begrnsar fr bda
mjligheten till insikt om den dominerande roll i samtalet som de
hade (bde vad gller talmngd och styrning av interaktion och in-
nehll). Var och en blir utifrn sin bild av sitt deltagande blind fr
sin egen dominerande roll och fr drmed svrt att lra sig ngot om
denna. Detta ser jag som en avsaknad av kritisk sjlvreflektion.
Individualisering
Individualisering, en av de hrskartekniker jag tidigare har identi-
fierat9 som ett av de stt varp ver- och underordning etableras av
samtalarna, pverkar ocks samtalarnas lrande.
Ett exempel p detta r nr frldrars systemkritik frs ner p in-
dividn, vilket franleder dem att svara: jag r njd. Individu-
alisering kan vara ett stt fr de verordnade/professionella att hlla
en svr problematik ifrn sig genom att bortse frn vergripande
sammanhang och det strukturella i det individuella. Frenklingen
blir ett stt att inte ta ett vergripande utan ett avgrnsat ansvar,
man anpassar sig till de givna villkoren. Svra vergripande pro-
blem lses upp genom att delas upp i smbitar. Man lr sig drmed
inte att frhlla sig till en samhllelig problematik (ill-structured
problems) eller att ifrgastta givna ramar. Frenklingen innebr
att problematisering frhindras och drmed ocks nyskapande av
kollektiv kunskap i och med att inget verskridande av perspektiv
sker. Ett potentiellt lrtillflle att ifrgastta det frgivettagna tas ej
tillvara nr en subjekt-objekt-relation10 etableras av de professionella
gentemot frldrar.
Vad lr den som individualiseras? Frldern kan lra sig att de
professionella vill ge std och hjlp. P ett djupare plan kan konse-
kvenserna bli att frldern frhindras att se sina egna problem som
en del av en samhllelig problematik.
ven i detta fall r lrandet beroende av graden av a/symmetri i
samtalen. Ju mer symmetriska samtalen r ju mer kan ven frl-
drar vidhlla sina intressen och drmed tvinga(s) de professionella
att frhlla sig till detta fr dem annorlunda perspektiv.
Lrande saknas
Jag ser ett avsaknande av utvecklande lrande i de minst symme-
triska grupperna som orsakas av det Barnes (1978) beskriver som det
slutna frhllningssttet och som Ohlsson (1996) beskriver som
blockering av lrande. Det som saknas i delar av samtalen r det
9 Se avsnittet  "Skruvstd eller vvande" i frsta resultatkapitlet.
10 Se kapitlet "Tidigare forskning".
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ppna sonderande formulerandet av hypoteser, i stllet formuleras
pstenden som accepteras eller frkastas/ignoreras. Det saknas "of-
fentliggranden" liksom problematisering, ven om det inte r ngot
totalt avsaknande. Detta resulterar frmst i en ofrmga i grup-
perna att lra av och med varandra ver grnserna. I Grupp 1 mel-
lan utifrn- och inifrnperspektiven, i Grupp 4 mellan ovanifrn och
underifrnperspektiven. ver dessa grnser integrerar inte samta-
larna varandras repliker innehllsmssigt i ngon strre utstrck-
ning. Drfr kan det inte heller ske ngot msesidigt utbyte eller n-
gon problematisering som kan leda till verskridande av dessa per-
spektiv.11
Detta avsaknande av lrande r inget som samtalarna har erfarit,
det r min konstruktion av en potentiell lrsituation som inte an-
vnds av samtalarna. Nr jag jmfr intervjuer med samtal finner
jag att sikter som skulle ha kunnat bidra till att skapa strre dyna-
mik i samtalet fanns hos de underordnade samtalarna (vid intervju-
tillfllena). sikter och erfarenheter som inte kom till uttryck i sam-
talen och som (dialogiskt sett) saknas. Om de hade kommit till ut-
tryck hade de kunnat bidra till ett mer lrande samtal fr alla genom
att utmana hegemoniska perspektiv. Med Vygotskys (1978) termino-
logi kan man sga att samtal som prglas av asymmetri inte utnytt-
jar sina inneboende mjligheter till utveckling (zone of proximal de-
velopment).
Lrande i det vvande gruppsamtalet
De tv grupper som jag karaktriserat som alltigenom symmetriskt
balanserade, samtalade p ett kommunikativt vvande stt. Detta
vvande verkar ha potential att frigra samtalarna frn hierarkiskt
prglade kommunikativa mnster. En bidragande orsak till detta
kan vara att dessa grupper bestod av kvinnor som snabbt skapade ett
samtalsklimat inriktat p att skapa vnskapliga relationer.
Underordnades aktiva deltagande
I de helt symmetriska grupperna kom de underordnade till tals i stor
utstrckning. Detta avspeglar sig ocks i deras kommentarer om sin
medverkan i samtalen. Ngra Personal uttrycker frvning ver sitt
eget aktiva deltagande:
- Knde mig som deltagare, det var roligt att hra de andra, jag levde mig
in i frgorna, vad jag verkligen tyckte.
- Alla kom att prata. Ju mer man pratar, ju mer kommer man p och fr
11 Detta gller fr den allra strsta delen av samtalen. I samtalens slutminuter
sker i bda grupperna ett verskridande av just dessa grnser. Detta beskrivs
nrmare i nsta avsnitt om "Perspektivfrndringens betydelse fr lrande".
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ider. ... Jag gr det (pratar mer n andra), frsker sansa mig och dra
ihop.
- Det gick inte att bara kolla lget. Jag gick dit fr att lyssna men blev
aktiv och undrar, har jag sagt fr mycket? ... Jag frgade om de verkligen
tyckte det. Jag kom verkligen igng, ifrgasatte ibland. Upptckte att vi
inte var verens.
- Vi kanske var en lyckad kombination, vi kom loss, rligt. ... Jag kunde
inte hlla tyst, kom med inlgg och frgor. Alla fick prata. (Det var)
skrmmande att g runt, vad har jag att komma med? Men det gav sig,
hade bekanta ansikten runt mig, det hjlpte. ... Det knde jag p en gng
(att kunna delta). Finns det ingen mottagare blir jag tyst. Mysig grupp,
det kndes bra frn brjan, att ingen tar udden av ngon.
(Uppfljande telefonintervjuer)
I dessa grupper fanns allts den trygghet dessa kvinnor sger att de
behver fr att kunna samtala aktivt. Detta r samma sorts trygghet
som Belenky m fl (1986) menar r betydelsefull fr att kvinnor ska
kunna reflektera ver den egna erfarenheten. Det r denna trygghet
som Frlder i Grupp 1 saknade fr att komma till tals.
Den frvning de underordnade uttrycker ver sitt aktiva delta-
gande innebr att de lrde sig ngot nytt om sin egen frmga att
delta i, och ibland ven leda, ett gruppsamtal dr bde en chef och en
frlder sitter med.
De allra flesta i Grupp 2 och 3 drogs in i samtalet och utvecklade ett
engagemang och en intensitet prglad av personlig nrvaro dr de
befste sina konkreta subjektiva erfarenheter i en gemensam process
av objektivering.12 Genom breddandet och det kooperativa skiftandet
av perspektiv bekrftas personlig kunskap, som drigenom blir mer
verklig och tydlig.
Problematiseringens betydelse
ven i de mer symmetriska grupperna r det cheferna som stter
ramarna fr allas mjligheter att medverka i samtalet. Att samtalen
i just deras grupper utvecklade en hg grad av symmetri var ingen
slump. Dessa chefer ger i de uppfljande intervjuerna uttryck fr en
medvetenhet om det problematiska i att samtala dialogiskt. Det r
ngot som r svrt, som de behver va sig p.
Positivt, mer positivt n frra gngen. Jag var mer van, frstod vad det
gick ut p, fick fin kontakt. ... Jag brjar frst nu f grepp om det. Vi gick
lydiga laget runt, alla pratade. Det r viktigt, annars kommer inte alla till
tals. Man mste va, gra ngra gnger fr att komma p vitsen med det,
fr att f ut mer av det och bredda min frstelse fr en blandad grupp. ...
Svrigheten att hlla igen. ... Mste fundera s jag inte pverkar fr
mycket. De kanske inte sger allt fr att jag sitter dr. Min egen tanke:
12 Objektivering i Berger & Luckmanns (1979) mening, att gemensamt befsta en
tolkning av ngot, som gr att detta ngot fr en bestmd innebrd.
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hoppas jag inte sger fr mycket s att de, inte (vgar) sga emot. Har
alltid den tanken i bakhuvudet.
(Uppfljande telefonintervju)
Detta sjlvkritiskt reflekterande frhllningsstt r, som jag ser det,
grunden fr en praktisk frmga att samtala dialogiskt som en med-
veten handling. Frmgan bygger p insikten om den egna maktpo-
sitionens betydelse fr vriga samtalare. Det finns en beredskap till
anpassning och kompromiss. I den ppna diskussion som Chef i
Grupp 2 skapade frutsttningar fr kunde ven hon sjlv lra sig
ngot nytt av de anstllda, om deras erfarenheter och uppfattningar.
Chef i Grupp 3 problematiserar sin roll som makthavare redan i
den frsta intervjun; det r "jobbigt vara mellanhand", hon blir en
"virrhna" nr hon saknar information och blir rdd att misslyckas.
Otckt med makt. Lskigt att jag kan styra, bde med personal, barn och
frldrar, om det skulle misslyckas, att det inte r rtt det jag gr.
(Intervju)
ven i gruppsamtalet intar hon en problematiserande attityd, hon
berttar dr hur hon upplever att vara chef och vad hon gr. Detta
bidrar till samtalets ppenhet och frstrker ven Frlders mjlig-
het att problematisera utifrn sitt perspektiv. Den problematiserande
ppenheten motverkar de mer slutna avproblematiserande frhll-
ningsstt som (de tre) Personal i gruppen ger uttryck fr.
Problematiserande ppenhet r ocks ngot som Chef i Grupp 3
ger uttryck fr i den uppfljande intervjun nr hon reflekterar ver
sitt eget stt att samtala och ver vad hon egentligen kan sga i en
dialogmtesgrupp.
Jag mste lra mig mer att lyssna. r snabb p att lgga orden i andras
mun. Hur mycket hrs min rst p bandspelaren? Jag hller p och tr-
nar mig. ... (Hller inne med) information frn ledningsgrupper, man be-
vakar sig sjlv, vad man fr sga. Bara diskussion, kan vara besvrligt.
Om framtiden, man fr tnka sig fr. ... Vi fr en annan information n
den vanliga mnniskan, som vi inte fr fra ut, mste klubbas innan vi
fr ut det.
(Uppfljande telefonintervju)
Hon sger ocks att det r bde "spnnande och lskigt" att delta i
dialogmten "fr att man inte vet vad som ska hnda". Hon sger sig
behva trning fr att "inte vara rdd fr att det inte r tillrttalagt",
innan man kommer dit r det "som att g till tandlkaren".
En ledare kan inte delta i smgruppssamtal p samma villkor som
andra (Granstrm 1986). Den som innehar en chefsposition behver
medvetet hantera denna sin position fr att kunna bidra till symme-
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triska samtal. Att p de stt som de ovan refererade cheferna gr,
problematisera sin roll som makthavare innebr att de i samtalet r
observanta p sitt agerande. Medveten reflektion omstts i medveten
kommunikativ handling. Frmgan till reflektion i samtal ser ut att
ha samband med frmgan till kritisk sjlvreflektion ver samtal
(Schn, 1983). Beredskapen till sdan reflektion skapar en ppenhet
fr att lta sig bli rubbad ur jmvikt och att inte frsvara ngot eget
tolkningsfretrde. Drmed finns fr dessa chefer frutsttningar
att lyssna och lra av de andra i gruppen.
ppenhetens betydelse
Barnes (1978) betonar betydelsen av ett ppet frhllningsstt fr mj-
ligheterna att lra av gruppsamtal. I Grupp 2 och 3 bidrar cheferna
till en sdan ppenhet.
Samtalet i Grupp 2 slutar med en ppen och argumenterande dis-
kussion mellan Chef och de vriga i gruppen. Detta kan ha gett Chef
en strre frstelse fr sambandet mellan hennes egen vilja och
Personals stt att se. Fr Personal innebr Chefs frhllningsstt att
de blir inbjudna till ett dialogiskt mte dr alla r infrstdda med
att det inte finns ngra rtta frdiga svar (om hur personal ska
kunna ta strre ansvar och bli mer delaktiga i sitt arbete). De fr i
samtalet mjlighet att utveckla sina tankar om en olst problematik
som har karaktren av att vara ett dilemma, av att vara "i grunden
omstridd" (Janik 1991) och drfr meningsfull att fra en diskussion
om.
I detta ppna samtalsklimat tar samtalarna upp allt frn gamla
besvikelser till msesidiga frvntningar p varandra. Samtidigt
som de skapar frutsttningar fr ny kollektiv kunskapsbildning s
formulerar individerna en egen vilja och skaffar sig eventuellt ocks
en beredskap att frndra sin egen situation. En underordnad som
fr ett ppet gensvar av vriga samtalare, inklusive den verordnade,
lr sig att de egna erfarenheterna r legitima, de bekrftas, etableras
som giltiga. Den underordnade lr sig att verordnade lyssnar, att
det r meningsfullt att sga sin mening. Detta lrande ser jag som
motsatsen till "inlrd hjlplshet" (Lennerlf 1986). Barnes (1978) ta-
lar om lrare som svarar eleverna i stllet fr att vrdera elevernas
svar. En chef som svarar andra i ett dialogiskt gruppsamtal skapar
p samma stt som en lrare tillfrsikt hos vriga samtalare. En
chef som vrderar vad andra sger skapar i stllet oskerhet och
eventuellt ocks auktoritetsberoende.
Frdjupat lrande saknas
Det kvinnliga vnskapliga samtalet som r symmetriskt och koope-
rativt till sin karaktr verensstmmer i hg grad med de frhll-
ningsstt som enligt Barnes bidrar till lrande genom gruppsamtal.
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De r sonderande, hypotetiska antaganden grs, frgor stlls, allas
erfarenhet prvas. Det prglas av samarbete, trygghet, aktivt delta-
gande och jmbrdighet. Samtalarna tar upp och utvecklar va-
randras inlgg. Det som dremot frekommer i liten utstrckning r
argumenterande diskussion. Ohlsson (1966) menar att lrande ge-
nom gruppsamtal krver konfrontation. P liknande stt menar jag
att transformativt lrande krver differentiering.
Att de motsttningar som finns inte grs tydliga innebr att Grupp
2 och 3 oftast inte kan anvnda dessa fr att frdjupa sina samtal.
Ngot annat som bidrar till detta r den konkreta niv som samtalen
befinner sig p. Det r sllan som dessa tv grupper gr ngra gene-
raliseringar utifrn sina erfarenheter fr att kunna tala om mer
vergripande sammanhang. De kommer sllan s lngt som till den
samhlleliga problematik som finns inneboende i alla deras sam-
talsmnen. Problematiseringen stannar p en konkret och nra
niv. Det sker enligt min bedmning ett utvecklande individuellt l-
rande fr de allra flesta i dessa grupper (bde kad sjlvtillit infr
nya gruppsamtal och nya insikter om samband av olika slag), men
det hller sig till strsta delen p en vardaglig livsvrldsniv.
Samtalen i Grupp 2 och 3 innebr ett kommunikativt lrande
(Mezirow 1991). Samtalarna var sig i att hantera varandras ider
och utvecklar en msesidig frstelse, de prvar giltigheten i sina er-
farenheter kollektivt och utvecklar nya meningsskapande tanke-
mnster (meaning schemes) genom att finna fr tillfllet bsta kon-
kreta lsningar p problem. Grupp 2 tar sig i slutet av sitt samtal ett
steg nrmare ett mer transformativt kollektivt lrande, detta be-
skrivs nrmare i nsta avsnitt.
Perspektivfrndringens betydelse fr lrande
Tre olika slag av perspektivfrndring har jag identifierat: bred-
dande inom ett perspektiv samt skiftande och verskridande mellan
olika perspektiv.13 Hr ska jag ta upp hur perspektivfrndring i
samtalen ser ut att inverka p samtalarnas mjligheter att lra.
Lrandet i det perspektivbreddande samtalet
Perspektivbreddandet resulterar i en msesidig integrering dr sik-
ter och erfarenheter inte utmanas utan befsts nr tes lggs till tes.
Samtalarna skapar tillsammans en gemensam uppfattning nr de
knner igen sig i och bekrftar varandras erfarenheter. Nr flera i
gruppen talar p detta stt, leder det till ett lrande som frmst be-
13 Se avsnittet om "Perspektivfrndring" i fregende resultatkapitel.
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str av assimilation. Det leder inte till omprvning av uppfattningar
eller utveckling av ny kunskap, i alla fall inte under samtalens gng.
Perspektivbreddande samtal kan i sin frlngning leda till trans-
formativt lrande fr individen, som vi ska se i ett exempel nedan.
Grupp 1 hll sig till strsta delen till ett perspektivbreddande stt att
samtala, ur inifrnperspektivet. I Grupp 2 och 3 brjade de flesta
samtalstrdar med ett breddande av perspektiv, fr att drefter g
ver till ett kooperativt perspektivskiftande. Grupp 4 samtalade kom-
petitivt perspektivskiftande frutom i slutet av samtalet, d de i viss
mn ven vergick till breddande av det verordnade perspektivet.
Kunskap befsts
Ett exempel p att kunskap befsts genom breddande av perspektiv i
gruppsamtal r den samtalstrd som tidigare redovisats fr Grupp
2.14 Personal fr dr mjlighet att tillsammans med de andra i grup-
pen reflektera utifrn sina erfarenheter av frndrade arbetsvillkor
(mnga sm barn innebr att personalen inte rcker till fr de strre
barnen). I gruppsamtalet utvecklar hon och befster en mer genom-
reflekterad uppfattning, vilken ger beredskap att agera. Detta ser jag
som ett resultat av gruppens breddande av inifrnperspektivet. Detta
r samma pendling mellan handling och samtal som Ohlsson (1966)
pekar p som betydelsefull fr att lra genom att samtala. Den kon-
kreta erfarenheten r viktig som utgngspunkt fr gemensam re-
flektion.
Ett annat exempel p hur kunskap befsts r nr Politiker i Grupp
4 lr sig lite mer om villkoren fr utvrdering av kommunal verk-
samhet. Han lyssnar till en diskussion mellan Chef och Tjnste-
man, som handlar om var i den kommunala organisationen utvr-
deringar br gras. Lrandet orsakas av ett eget intresse fr sakfr-
gan, utvrdering r ngot som Politiker lyfter fram bde i samtalet
och i den uppfljande intervjun. Chef, Tjnsteman och Politiker
frde i sina perspektivbreddande (inom ovanifrnperspektivet) dis-
kussioner upp samtalet p en mer abstraherad och samhlleligt
vergripande niv, srskilt i den sista samtalssekvensen. P denna
niv problematiserades svrigheterna med samhllelig planering av
barnomsorg (den konkreta problematik som Personal och Frlder
tog upp avfrdades dremot som oproblematisk).
Erfarenhetsutbyte som hller sig inom en intressentgrupps per-
spektiv och breddar detta (alla tre i exemplet ovan har ett gemensamt
ovanifrnperspektiv), innebr assimilation av sdan ny kunskap
som bekrftar rdande frestllningar. Det r ltt fr samtalarna att
ta till sig ny kunskap som stmmer med de uppfattningar de redan
har.
14 Se avsnittet "Samtalstrdar" i fregende resultatkapitel.
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Breddande som leder till frndring
Just fr att breddande inom ett perspektiv bekrftar erfarenheter kan
det i sin frlngning leda till transformativt lrande fr individen,
om det svarar mot ett upplevt behov av frndring. Jag ska ge ett ex-
empel p detta.
Personal i Grupp 1 berttar tre mnader efter gruppsamtalet att
hon har frndrat sitt stt att samarbeta med frldrar i ppna fr-
skolan:
Vi har mycket frldrar utifrn i ppna frskolan. Jag tog till mig - att f
frldrarna att ta strre ansvar. Det har jag jobbat med den hr hsten.
Ocks fr att jag r tvungen, r ensam. Fick styrka frn dialogmtet, dr
de andra tyckte att frldrarna ska vara mer medansvariga. ...
Jag har frndrat mitt stt att vara. Vill ha ider och tankar frn frl-
drarna, jag har blivit ppnare. De diskussioner vi hade i gruppen gav mig
mycket, och att hra vad de andra grupperna kommit fram till.
(Uppfljande telefonintervju)
Den process av lrande som Personal har gtt igenom fr att frn-
dra sitt agerande har passerat fljande faser, som jag ser det:
1. Den egna erfarenheten av ett problem: att ensam (frn att ha varit
tv) frest en ppen frskola dr mnga frldrar och barn kom-
mer och gr.
2. Den gemensamma reflektionen i gruppsamtalet: sttet att prata
om frldrar i gruppen gav tillflle att reflektera ver frldrars
ansvar, dvs. att stlla strre krav p frldrar nr resurserna
minskar. Detta ser jag som ett breddande inom det professionella
perspektivet.15
3. Den egna reflektionen efter dialogmtet: idn om lsningen p
problemet kom d hon frndrade sitt stt att se p frldrarnas
roll i sin egen verksamhet.
4. Frndrat stt att handla: en frldralsning p frldraproble-
met, d hon gjorde frldrarna medansvariga fr verksamheten.
Detta kan ses som en frenkling av Mezirows (1991) teori fr hur
transformering av meningsbrande perspektiv kan ske.16 Utifrn det
perspektivbreddande samtalet, tillsammans med andra som hade
erfarenheter som hon kunde knna igen sig i, kunde Personal ut-
veckla sin syn p frldrar. Detta kan ha lett till en kad trygghet i
den egna upplevelsen av den problematiska situationen, vilket ger
mod att frndra sttet att handla s att det blir mer ndamlsenligt.
Frndringen sker utifrn en mer reflekterad uppfattning om frl-




drar, som samtalet orsakade. Fr att kunna engagera frldrarna
krvdes det att frskollraren ndrade sin instllning till att bli mer
ppen gentemot dem.
Personal befann sig i ett tillstnd av disequilibrium nr hon deltog
i gruppsamtalet eftersom hennes arbetsvillkor hade frndrats, hon
hade behov av nya lsningar. Den frndrade instllningen kan ses
som ett resultat av en ackomodativ lrandeprocess, som sker genom
den egna reflektionen efter gruppsamtalet, nr Personal terigen
konfronteras med den problematiska verkligheten. Det r gynnsamt
fr ackomodativt lrande om ny kunskap bidrar till att lsa ett upp-
levt problem.
Behovet av frndring skapar beredskap att frndra frhllnings-
stt och lra nytt. I det hr fallet var det allts inte bara ytligare upp-
fattningar som Personal frndrade utan ven meningsbrande
perspektiv. Denna bedmning gr jag drfr att Personal aktivt fr-
ndrade sitt stt att uppfatta frldrar och sitt stt att agera. Detta r
vad Mezirow (1991) definierar som transformativt lrande; frn-
drade frestllningar innebr nya stt att tolka erfarenheter vilket
leder till ett frndrat stt att handla. Asymmetrin i gruppen har
allts inte varit ngot hinder fr Personal i denna frndringspro-
cess. Tvrtom kan Chefs auktoritativa uttalanden ha gett Personal
en viss trygghet i att frndra synstt och handlande. Detta r ett ex-
empel p hur individuellt transformativt lrande kan ske genom del-
tagande i gruppsamtal.
Lrandet i det perspektivskiftande samtalet
Tidigare har jag talat om att perspektiv skiftas p tv olika stt, koo-
perativt och kompetitivt. Skiftandet innebr att samtalarna vxlar
mellan olika uppfattningar. Detta skiftande sker p tv sinsemellan
olika stt, som verkar vara knsrelaterade.
Nr skiftandet sker kompetitivt
Det kompetitiva skiftandet av perspektiv innebr att samtalarna hv-
dar sin egen uppfattning och i stor utstrckning ignorerar andras
uppfattningar. Detta stt att samtala sker frmst i den manliga
gruppen och innebr att samtalarna tydligt differentierar sig frn
varandra.
Perspektivskiftandet orsakas bde av den asymmetri som Chef och
Tjnsteman skapar genom sin dominans och av Frlders opposi-
tion. Samtidigt verkar det vara ett stt att samtala som ltt skapas i
grupper som bestr av mn. Alla i gruppen utom Personal samtalar
kompetitivt. Enligt vissa sociolingvistiska studier (Nordenstam 1987,
Coates 1997) samtalar manliga vngrupper i form av monologer p
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ett individualistiskt stt (som grnsar till det kompetitiva perspektiv-
skiftandet, s som jag har definierat det) .
Att skifta perspektiv p ett kompetitivt stt lmnar litet utrymme
fr lyssnande. Dremot framstr olika uppfattningar tydligt. Nr en
grupp fastnar i detta samtalsmnster, vilket den fjrde gruppen
gjorde i delar av sitt samtal, resulterar det i ett slutet frhllnings-
stt. Gruppen kan d inte dra nytta av att olika synstt tydliggrs.
Istllet blir detta grogrund fr irritation, lrandet r drmed snarast
av negativ art. Distans skapas samtalarna emellan. Detta kan i sin
tur ytterligare frhindra integrering av olika stndpunkter.
Irritationen frhindrar utveckling av en subjekt-subjekt-relation och
drmed mjligheterna att lra av olikheterna.
Irritation kan ses som en flykt undan ackomodation. I stllet fr
att bemda sig om att frska frst ngot som r frmmande s irri-
terar man sig ver att det r frmmande. Orsaken till detta kan vara
att de hierarkiska skillnaderna mellan mnnen i gruppen utgjorde
ett hinder fr dem att i samtalsprocessen skapa ett mer "vnskaps-
inriktat" samtal.
Det kompetitiva skiftandet kan inte tjna frstelseorienterade syf-
ten, det r inte dialogiskt. Dremot kan det anvndas fr framgngs-
inriktade syften. Chef ansg sig t. ex. ha haft nytta av att f bttre
kunskap om hur Tjnsteman sg p barnomsorg, eftersom
Tjnsteman var en maktfaktor i kommunen.
Det individuella lrandet under dessa betingelser kan tnkas best
i att varje samtalare blir tydligare fr sig sjlv. Nr man utvecklar
sina tankar genom att infr andra terkommande argumentera fr
sin uppfattning, br det bidra till att man ven infr sig sjlv blir tyd-
ligare i sitt tnkande. Att ta spjrn mot andras motargument inne-
br ocks att man blir tvungen att vidareutveckla och klargra sin
"bevisfring". Med hjlp av argumentationen kan allts var och en
utveckla sin egen tankegng vidare.
Vad lr den som frlorar en argumentation? Frlder, som stn-
digt fick ge med sig, ger inga uttryck fr att ha upplevt sig som fr-
lorare. I den uppfljande intervjun sger han att det var roligt att
delta och att han grna vill fortstta i liknande mten. Han skiljer
andras sikter och erfarenheter frn sina egna och utvecklar "sepa-
rat knowing" (Belenky m fl 1986). Frlder har, liksom Personal, ut-
vecklat en skepsis till "herrarna". Personal sger sig se samtalandet
som ett spel.
De politiska pojkarna frskte f resten av bordet att tycka som dom.
Politisk agitation, s hr tycker vi, det hr vill vi arbeta fr. ... Det blev ett
spel emellant. Sen frskte de g ner i varv.
(Uppfljande telefonintervju)
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Det kompetitiva perspektivskiftandet ger liten synergieffekt fr l-
randet, gruppens kollektiva potential utvecklas i liten utstrckning.
Fr att mnnen skulle kunna utveckla ett mer (dialogiskt sett) l-
rande samtal skulle de behva komplettera sina individualistiska
frhllningsstt med en hgre grad av integrering, genom att lyssna
utan att vrdera det som sgs som rtt eller fel.
I de kvinnliga grupperna r kompetitiv samtalsstil sllsynt.
Personal Koop i Grupp 3 har ett sjlvhvdande stt att tala utan att
relatera s mycket till de vriga i gruppen. Men hon fr ocks om-
dmet: "Hon styrde, pratade vldigt, inte lyssnade ... Hon tog ver
och pratade fr lnge" av en av de andra i gruppen. Annars r sdan
kritik ovanlig kvinnorna emellan, de flesta pongterar hur trevligt
och ltt det var att samtala.
Nr skiftandet sker kooperativt
Det kooperativa perspektivskiftandet innebr att samtalarna fljs t
mellan de olika synstten. Alla tycker lika samtidigt och skiftar per-
spektiv samtidigt; "vi tycker si och vi tycker s". Detta samtalsstt
terfinns till stora delar i den andra och tredje gruppens samtal.
Det kooperativa skiftandet har sin grund i den symmetriska makt-
balansen i gruppen. De verordnade skapar den ppenhet som gr
det mjligt fr alla i gruppen att hvda sina egna erfarenheter. Dri-
genom fr de tillgng till varandras stt att tnka och en strre kun-
skap om varandras frestllningar. Frutom att vara beroende av
verordnades frmga att skapa symmetri, ser det kooperativa skif-
tandet ut att vara ett kvinnligt stt att samtala. Det verensstmmer
med de sociolingvistiska studierna om kvinnliga vngruppers sam-
tal (Nordenstam 1987, Coates 19969). Samtal i sdana grupper r en
kollektiv kommunikativ handling.
Det kollektiva frhllningssttet frhindrar differentiering och
drmed perspektivverskridande eftersom olika perspektiv inte stlls
mot varandra p ngot tydligt stt. Lrandet i det kooperativa skif-
tandet bestr frmst i att samtalarna fr en frstelse fr varandras
erfarenheter genom att de lr knna varandra ganska personligt
nr de kollektivt vandrar mellan allas olika erfarenhetsbaserade
uppfattningar. I de allra flesta fall verkar samtalarna njda med att
vara verens i varje enskilt skiftande. Detta innebr att de m ha lrt
av varandras erfarenheter, men de har (paradoxalt nog) inte utveck-
lat ngon ny gemensam kunskap.
De fastnar ocks ofta p en konkret niv, inga mer vergripande
generella resonemang om barnomsorgens samhlleliga villkor ut-
vecklas. Frlder i Grupp 3 drog vid ngra tillfllen upp strukturella
frhllanden men fick inget gensvar, detta gjorde henne besviken.
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Man knner sig ganska maktls, det handlar om besparingar, det r
sorgligt. Frndringar framt inom ekonomiska budgetramar. Ingen n-
skade mer pengar, beklmmande. Att det r en sjlvklarhet att det ska
vara s var frvnande.
(Uppfljande telefonintervju)
Att samtalen i Grupp 2 och 3 hller sig p den konkreta nivn kan
bero p att mnga av samtalarna r personal inom barnomsorg.
Ohlsson (1966) fann i sin studie av samtal inom arbetsgrupper i
barnomsorg att dessa gruppers samtal ofta hade en sdan konkret
inriktning. ven detta bidrar till att perspektiv inte verskrids.
verskridande krver en viss grad av generalisering fr att olika
synstt ska kunna begrundas och utvecklas i ett nytt tredje synstt.
En vsentlig funktion som gruppsamtalet har fr kvinnorna r att
bygga upp personliga relationer sinsemellan. Flera vill se en fort-
sttning i samma grupp eftersom man lr knna en nrhet och
trygghet med varandra som r vsentlig fr att uppleva samtalet
som meningsfullt. Meningen med att samtala r att etablera relatio-
ner till andra. Det r som en frlder sger i den uppfljande telefon-
intervjun: "intressant och roligt att lra knna mnniskor, man vet
aldrig nr man kan ha nytta av det".
En bieffekt av att relationerna till de andra i gruppen prioriteras
framfr ett intresse fr innehllet i samtalet kan resultera i ett artigt
men oengagerat samtalande. Utan ngon egen vilja att driva, utan
ngon problematik att lsa. Detta kan bidra till att samtalet stannar
p en ytlig niv och riskerar att g i st och bli trkigt nr samta-
larna r alltfr mna om att vara verens.
En annan bieffekt r att maktspel frekommer i det frdolda, vilket
r det som str till buds om man inte hller med varandra och inter-
aktionen r kooperativ. D sker avproblematisering och motargu-
mentering indirekt genom att repliker ignoreras. Det dolda maktut-
vandet kan frhindra bde individuellt och kollektivt lrande efter-
som olikheter i synstt inte uppmrksammas.
Ngra av de kvinnliga samtalarna ger uttryck fr ett metakom-
munikativt lrande om sig sjlva som samtalare, nr de i efterhand
reflekterar ver gruppsamtalet.
- Det ger en tankestllare. Man blir observant p sitt eget beteende, om
man pratar mycket eller har svrt att f fram vad jag tycker. Blir tvingad
att tnka. Gr ofta p i gamla mnster, mste tnka efter, vakna upp.
- Sttet att tnka frndrades, man tnker annars enkelsprigt, fr hra
ur andras synvinklar - andras ider. Frstr hur det blir si och s, fr be-
slut, hur andra jobbar.
(Uppfljande telefonintervju)
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Dessa samtalare lr sig ngot om sig sjlva genom att reflektera ver
sitt eget beteende och stt att tnka. Eftertanken leder till en distan-
sering som eventuellt kan bidra till individuellt lrande och medve-
ten frndring av det egna beteendet. Det kan allts tnkas leda till
transformativt lrande hos dem som i efterhand reflekterar ver
sina dialogmteserfarenheter.
Det kollektivt kooperativa samtalandet med ett stndigt bekrftande
sinsemellan r kanske det verkningsfulla sttet att samtala nr det
r med sina hgst personliga "inre rster" kvinnorna deltar. De ut-
vecklar "connected knowing" (Belenky m fl, 1986). Kvinnornas sam-
talande r frstelseinriktat, det ppna och differentierade perspek-
tivskiftande som krvs fr att olika perspektiv ska kunna verskridas
sker inte.
Kvinnorna skulle behva (dialogiskt sett) komplettera sina kollek-
tiva frhllningsstt med en hgre grad av individualisering och dif-
ferentiering fr att inte fastna i breddande eller kooperativt skiftande
av perspektiv. Jag ser en avsaknad av det stadium av kritisk distans
som behvs fr att gemensamt kunna utveckla ett lrande dr sam-
talarna kan finna helt nya lsningar p den problematik de behand-
lar. Kvinnorna verkar allts utveckla en hg grad av kommunikativt
lrande men dremot inte i lika hg grad ngot transformativt l-
rande.
Ngra av enktsvaren tyder p att samtalarna har erfarit ett per-
spektivskiftande som samtidigt varit bde kooperativt och kompeti-
tivt. En frlder och tv personal skriver:
- Positivt med insikt i vad olika "rollfretrdare" tycker. ppnar tankar
fr mej. Frstrkande/tydliggrande fr de egna sikterna.
- Trevligt att f reda p vilken syn egentligen frldrar, politiker, perso-
nal har p barnomsorgen. Den gr lngt isr p en del punkter.
- Jag fr mjlighet att hra vad resp. grupp har fr synpunkter om
barnomsorgen. Fr att sedan kanske ta hnsyn till dem i mitt arbete. Jag
fr mjlighet att sjlv bertta vad jag tycker r viktigt, vra ml osv. Det
kanske blir lttare att mta ex. politiker och tjnstemn i mitt arbete nr
jag har deras sikter?
(Enkt)
Skiftande av perspektiv, oavsett om det sker kooperativt eller kompeti-
tivt, leder enligt mitt stt att se till ett individuellt lrande. Det r
kombinationen, att skiftandet samtidigt r kooperativt och kompeti-
tivt, som jag ser som en av frutsttningarna fr perspektivverskri-
dande. Detta ser jag i sin tur som en frutsttning fr att i grupp-
samtal kunna utveckla ny kunskap tillsammans.
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Lrandet i det perspektivverskridande samtalet
I de inspelade samtalen frekommer verskridande av perspektiv i
liten utstrckning och bara i slutet av samtalen. Det r mycket mj-
ligt att grupperna hade kommit lngre i detta avseende om de hade
ftt hlla p ett tag till, eller om de hade haft mjlighet att trffas
flera gnger.
I Grupp 1 r det Frlders lgmlda motstnd mot tesen om kat
frldraansvar som, nr det tas upp och vidareutvecklas av
Tjnsteman, bidrar till det skiftande och verskridande av perspektiv
som har beskrivits tidigare.17 Det r problematisering och abstrahe-
ring som bidrar till detta. P s stt blir ett dilemma med samhlle-
liga dimensioner synligt, vilket innebr frutsttningar fr ett trans-
formativt kollektivt lrande nr gruppen frsker hitta nya lsningar
p den komplexa samhlleliga problematiken. Flera i gruppen fr-
sker tillsammans begripa och skapa en ny mer integrerad och me-
ningsfull tolkning nr de ser den nya komplexa problematiken. Detta
r enligt min mening ett exempel p transformativt kollektivt l-
rande. Ny kunskap bildas p ett kollektivt stt som gr utver vad var
och en kan gra sjlv och som gr utver vars och ens egna perspek-
tiv. Det r i denna mest asymmetriska grupp som jag hittar det tyd-
ligaste exemplet p kollektivt transformativt lrande. Orsaken till
detta beror enligt min mening till strsta delen p att en individ
(Tjnsteman) har en frmga att vrida och vnda p perspektiv och
drigenom ppna upp fr nytnkande.18
I Grupp 2 uppstr ett livligt meningsutbyte mellan verordnad och
underordnade i slutet av samtalet. Perspektiv skiftas samtidigt koo-
perativt och kompetitivt, nr samtalarna ger sina olika synstt p
vilket ansvar personal kan och br ta. Till slut sker ett verskridande
av de olika perspektiven nr Chef bekrftar att hon uppfattat vad det
r Personal vill. Ngon ny gemensam syn hinner samtalarna inte
utveckla och drmed inte heller ngon ny kollektiv konstruktion av
kunskap. Drmed stannar lrandet vid att vara individuellt.
I Grupp 3 kan jag inte heller se att ny kollektiv kunskap skapas.
Vilket till strsta delen beror p den konkreta niv som samtalet be-
finner sig p. Gruppen lser den problematik som uppsttt nr olika
perspektiv blivit synliga genom konkreta kompromisser.
Grupp 2 och 3 utvecklar inte sina samtalsmnen till att se dilem-
man med vergripande samhlleliga dimensioner. De avhller sig
frn att utveckla ett tnkande om generell samhllsproblematik och
njer sig med att hitta konkreta lsningar i varje enskilt fall. De gr
inga frsk att delta i en samhllelig barnomsorgsdiskurs.
17 Se avsnittet "Samtalstrdar" i fregende kapitel.
18 Denna frmga beskrivs nrmare i avsnittet om reflektion lngre fram.
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I Grupp 4 integrerades samtalarnas uppfattningar nr det gllde
den tes som de skrev p sitt OH-blad: "Lugnare takt". Detta skedde
frmst genom att de verordnade accepterade Personals beskrivning
av sina arbetsvillkor som tuffa. Genom att hvda att det inte skulle
bli mer nedskrningar avproblematiserades Personals och Frlders
erfarenheter av och farhgor fr nya resursminskningar. Detta tol-
kar jag som en form av pseudo-verskridande av perspektiv eftersom
det inte fregs av ett gemensamt och ppet underskande av olika
perspektiv. Lrandet blir mjligtvis ocks drefter, samtalet lmnar
efter sig en knsla av misstro hos Frlder och Personal. En brjan
till mer genuint perspektivverskridande i den fjrde gruppen ser
jag i stllet i det som sker i slutet av samtalet, dr Frlder och
Tjnsteman mts i en frga som de tidigare varit oense om.
Tillsammans lyfter de upp Frlders erfarenhet av kproblematiken
till en samhllelig niv dr de mts och brjar utveckla en gemen-
sam frstelse. Kombinationen av Frlders konkreta erfarenhet och
Tjnstemans erfarenhet av samhllsplanering brjar hr utvecklas
till en ny mer integrerad kunskap om denna samhllsproblematik.
Hr finns en brjan till den process av kollektiv kunskapsbildning
som jag ser som kollektivt lrande. Det r en kollektiv process som
ger en kollektiv produkt i form av en verenskommelse om innebr-
den av ngot. Varje individ frvaltar drefter denna tolkning p sitt
eget stt nr han/hon gr vidare till nya sammanhang.
Det som krvs fr kollektivt verskridande av olika perspektiv r in-
tegrering parad med differentiering. Det krvs ocks en abstrahe-
ringsniv dr samhlleliga dilemman blir synliga. Detta sker i vari-
erande utstrckning i grupperna, det verkar vara svrt att samtidigt
integrera, differentiera och generalisera, tminstone p den korta
tid som dialogmtesgrupperna hade till frfogande.
Genomgripande verskridanden av perspektiv p gruppniv ser ut
att kunna leda till ett kollektivt transformativt lrande. Den trans-
formativa kvaliteten orsakas av perspektivverskridandet eftersom
detta med ndvndighet innebr att frestllningar, bde menings-
brande perspektiv och meningsskapande mnster, frndras.
Liksom det individuella transformativa lrandet kan det kollektiva
transformativa lrandet tnkas ha potential att frndra samtalar-
nas stt att agera. Fr att detta ska kunna ske behver det kollektiva
lrandet ven resultera i ett individuellt transformativt lrande.
Detta kan ske i olika utstrckning fr olika samtalare beroende p
deras intresse fr den aktuella frgan.
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Reflektionens betydelse fr lrande
Frmgan till reflektion har betydelse fr frmgan att lra. Ett re-
flekterande frhllningsstt innebr ett aktivt engagemang. Ett icke-
reflekterande frhllningsstt innebr passivitet (Mezirow 1991:116).
Reflektionsfrmga r beroende av kunskapsuppfattning (Kitchener
& King 1990, Marton m fl 1993). En kunskapssyn som innebr att
kunskap r ngot som man fr av auktoriteter, ngot som r absolut,
objektivt och rtt eller fel, skapar en passiv instllning. Man kan ta
emot kunskap av auktoriteter genom att memorera och reproducera.
Den passiva instllningen r regelfljande, man frgar sig vad en
auktoritet har bestmt att ngot r. En kunskapssyn som innebr att
kunskap r ngot som man sjlv r medskapare till, ngot som r
relativt och kontextbundet, som kan vrderas och underskas, ska-
par en aktiv instllning. Den aktiva instllningen r kreativ: S hr
skulle jag kunna gra sjlv!
Individuell reflektionsfrmga
Hr ska jag titta nrmare p vilken betydelse individens frmga till
reflektion kan ha fr lrande i gruppsamtal. Som analysverktyg an-
vnds Mezirows (1990) distinktion mellan "reflection - critical reflec-
tion - critical self-reflection".19 Till Mezirows tre reflektionsniver
har jag lagt till en fjrde som beskriver ett oreflekterat frhllnings-
stt, karaktriserat av spontan nrhet.
Reflektion innebr att gra det omedvetna medvetet, det r tanken
mellan impuls och handling (Dewey 1938). I ett gruppsamtal r re-
flektion om det egna agerandet, om andras agerande och om situa-
tionen vsentlig fr att en samtalare ska kunna bidra till symmetri,
till integrering och differentiering samt till verskridande av per-
spektiv. Mlet med detta r att n fram till bde individuellt och kol-
lektivt transformativt lrande.
Avsaknad av reflektion
Att frhlla sig oreflekterat innebr att bejaka sina spontana reak-
tioner utan att nrmare fundera ver dem. Avsaknad av reflektion
ver samtaletserfarenheter innebr att dessa inte kan nyttiggras fr
utvecklande lrande, dremot kan de orsaka van-lrande om de r
negativa.
De spontana reaktionerna har en omedelbar och konkret karaktr.
Jag uppfattar att Personal F i Grupp 220 har ett oreflekterat stt att
19 Se teorikapitlet.
20 Jag exemplifierar varje reflektionsniv med en persons agerande i
gruppsamtal och resonerande efter gruppsamtal.
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frhlla sig nr hon blir besviken ver gruppens sammansttning
(att det inte var samma grupp som i ett tidigare dialogmte) och dr-
fr endast deltar kortfattat nr det r hennes tur.
... politiker var med frra gngen, det var bra att konfronteras, nu knde
vi varandra s vl, det gav inget extra, inget nytt som tillfrdes ... Det
hade varit roligt att trffa samma gng igen, jag hade de frvntningarna.
... Knde mig lite utanfr ... skillnad om det r ngot man ska fortstta
med, jag kopplade bort mer, s olika vad som kommer upp ... de hakade
upp sig p snt de inte tyckte var bra information frn frestndare,.
(Uppfljande telefonintervju)
Besvikelsen gr att Personal F undanhller gruppen sina kunska-
per och erfarenheter genom att avskrma sig och behlla sina in-
vndningar fr sig sjlv, invndningar som skulle kunnat bidra till
en problematisering, frdjupning och ett uppppnande i den kollek-
tiva kunskapsbildningsprocessen. Konsekvenserna av hennes tillba-
kadragenhet drabbar inte bara henne sjlv nr hon inte lr sig av de
andra, de kan inte heller lra sig av henne. Den frlorade motivatio-
nen innebar distans till gruppen. Den innebar hinder fr individuellt
lrande och hinder fr att bidra till kollektivt lrandet.
Reflektion
Den som reflekterar granskar det berttigade i sina frestllningar,
fr att kunna agera och lsa problem (Mezirow 1990). Ett reflekte-
rande frhllningsstt innebr att en samtalare bidrar med egna er-
farenheter och sger emot eller ifrgastter nr det som sgs inte
stmmer med den egna uppfattningen.
I Grupp 2 visar Personal Fack enligt min mening ett reflekterat
frhllningsstt, som visar sig i sjlvstndighet i samtalet. Hon bi-
drar till bde vvandet och breddandet av personalperspektivet uti-
frn sin specifika fackliga erfarenhet samt till att perspektiv skiftas
genom att ppet frga och ifrgastta vad de andra sger nr det inte
stmmer med hennes egna uppfattningar. Hon lyfter ocks upp
gruppens samtalsmnen till en mer generell niv (t ex att mobbning
bland personal hnger ihop med nedskrningar). I den avslutande
perspektivskiftande diskussionen stdjer hon bde Chef och Personal
DGH samtidigt. Hon fr dr en medlande funktion genom sin fr-
mga att reflektera, vilket fr de olika perspektiven att framst tydli-
gare. I den uppfljande intervjun problematiserar hon de frn-
dringar hon upplever och sin egen roll som facklig fretrdare:
- Indragningarna r jobbigt! Jag sitter med och fr reda p neddragningar,
ser nr jag jobbar mycket att det inte gr att dra ner p! Jag fr reda p
mycket och kan agera, men r maktls. Mste det dras p? Barn- och l-
dreomsorg ska man vara rdd om.
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- Knde lite att jag r facklig fretrdare, de andra tnker p det. Andra
tycker det r svrt att jobba nr det sitter fackliga fretrdare med.
Varfr tycker de det? ... De r inte insatta i vilken roll jag har? De knner
sig bevakade?
(Uppfljande telefonintervju)
Frmst ser jag att frmgan till reflektion skapar frutsttning fr
problematisering, att se sig sjlv och andra i ett sammanhang som
inte tas fr givet. Detta kan resultera i ett ppet och ifrgasttande
frhllningsstt som skapar frutsttningar fr ett transformativt
lrande, bde fr individen sjlv och fr andra i samtalsgruppen.
Kritisk reflektion
Den som ifrgastter tidigare frgivettagna meningsbrande per-
spektiv och undersker deras orsaker och konsekvenser r kritiskt
reflekterande. (Mezirow, 1990).
 Personal i Grupp 4 visar i de olika intervjuerna ett kritiskt reflek-
terande frhllningsstt, dremot inte i det inspelade gruppsamta-
let. I den frsta intervjun betonar Personal vikten av sitt arbete, att
jobba p dagis r ett medvetet val orsakat av en livskris. Barn r vik-
tiga och det r viktigt att barn fr ett lrande socialt liv p dagis. Han
problematiserar kortsiktigheten i att inte avstta resurser fr barn
nr de r sm fr att undvika problem nr de blir strre. Han be-
tonar vikten av knskvotering bde uppe och nere i organisationen
och sin roll som man i en kvinnovrld. Han efterfrgar rannsakan
och sjlvkritik inom verksamheten och vill ha diskussioner med sina
arbetskamrater om: "varfr r jag hr, r arbetet bra, vad r det som
r dligt?" Han krver samma medvetna frhllningsstt i arbetet
av andra som han sjlv har utvecklat och blir irriterad nr arbetsle-
daren inte stller sdana krav p personalen.
ven reaktionen efter det frsta dialogmtet21 r kritiskt reflekte-
rande. Dels pekar Personal p att de andra i samtalet var alltfr okri-
tiska och gnade sig t sknmlning. Dels vittnar han om gldje och
nyfikenhet som vckts genom gruppsamtalet.
- Det var mnga tankar som satte igng, en fr vacker bild. Titta bakom
den vackra fasaden. Hll dig neutral, iaktta och dra slutsatser, tnk ocks
p de 20% negativa. Medaljen har en baksida ocks.
- Min auktoritetstro r borta, de r ocks bara mnniskor. Vi var p
samma vglngd, hade gemensamma ml. Det kndes hrligt, vi r till-
satta fr att gra det bsta av vrt jobb. Tanterna ska sl nven i bordet.
- Har satt igng en process hos mig och de flesta, som ringar p vattnet,
en nyfikenhet om vad vi hller p med.
(Uppfljande telefonintervju)
21 Som frutom honom sjlv bestod av kvinnor.
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I det andra dialogmtet (det inspelade) vet vi att Personal hamnade i
underlge i den manliga gruppen. ven detta uttrycker han kritiskt
reflekterande, bde nr det gller honom sjlv och de andra i grup-
pen.
- Vete fasen varfr jag skulle brja, jag var totalt nollstlld. Det var inte
s bra, jag var inte frberedd p vad man ville ha sagt. ... Auktoritr upp-
fostran sitter i ryggmrgen hos mig.
- Politikern hade vrderingarna klara. ... Nr den ena sagt ngot kom den
andra med sitt. Bordet delades in i tre lger. ... Nstan fr demokratiskt. ...
De hade verhanden. Vi var inte jmbrdiga. De rr sig p ett annat plan.
(Uppfljande telefonintervju)
Tack vare sin frmga till kritisk reflektion kan han fundera ver det
som hnde och aktivt frndra sdant som han upplevde som nega-
tivt. En negativ erfarenhet kan genom kritisk reflektion orsaka en
djupare sjlvknnedom och leda till en frstelse fr situationen som
sdan. Dessutom lrde sig Personal redan i samtalet att hantera sin
"auktoritra uppfostran", han upptckte efter ett tag, till sin frv-
ning, att "det var kul att prata med chefen". Jag ser allts detta som
ett exempel p att negativt lrande kan motverkas genom kritisk re-
flektion. Personal r mycket medveten om sin auktoritetstro och kan
drfr ifrgastta och medvetet hantera sin delvis negativa upple-
velse av gruppsamtalet.
Kritisk sjlvreflektion
Den som granskar sitt stt att agera och sina egna meningsbrande
perspektiv r kritiskt sjlvreflekterande (Mezirow 1990). Ett kritiskt
sjlvreflekterande frhllningsstt innebr att vara ppen fr att
ifrgastta och frndra sina egna frestllningar.
Exempel p kritisk sjlvreflektion har tidigare getts i beskrivning-
arna av hur cheferna i Grupp 2 och 3 agerat i gruppsamtalen och
hur de resonerat om sitt agerande. Hr ska jag ge ytterligare ett ex-
empel genom att beskriva hur Tjnsteman i Grupp 1 resonerar och
agerar.
Det frsta dialogmtet som Tjnsteman deltog i innebar en positiv
erfarenhet av att f mta politiker utan att knna misstnksamhet.
Samtidigt som Tjnsteman glder sig ver detta gr hon det med en
viss kritiskt reflekterande distans:
- Det r s hr det mste g till, att kunna n varandra. Viktigt att man
kommer till tals p ett annat stt, talar med varandra, inte till varandra.
... Insikt att man kan mtas p ett annat stt. Upptcka att det r s hr
det kan g till.
- Gav en franing om hur det kan vara nr man fr lite tid med varandra
... en liten bit blev det, man hinner bara snudda.
(Uppfljande telefonintervju)
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Hon sger ocks att hon lrde sig att utbyte och msesidighet gr att
det inte r s ltt att dma och ha frutfattade meningar. Dessa hen-
nes reflektioner om att samtala visar sig i handling nr hon deltar i
ett nytt gruppsamtal ett r senare (det inspelade). Jag gr den be-
dmningen att Tjnstemans medvetna reflektion utifrn sin frsta
dialogmteserfarenhet bidrar till att hon i nsta dialogmte frmr
att samtala dialogkompetent. Vilket innebr att hon:
- bekrftar de andra genom stdjande kommentarer och frgor
- lyssnar aktivt efter vad de andra menar
- frmr att integrera vad de andra sger i sina egna repliker och p
s stt bidra till vvandet i samtalet
- ger uttryck fr sin egen mening ven om den avviker frn andras
- frsker se frgor ur andras perspektiv (politikers, arbetsgivares)
- problematiserar och lyfter fram dilemman
- bidrar till att gruppen skiftar perspektiv
- pbrjar verskridande av perspektiv genom att ta initiativ till att
hitta nya lsningar
- r stndigt aktivt medverkande i gruppens samtal
I den uppfljande intervjun frhller sig Tjnsteman kritiskt sjlv-
reflekterande till sin mjlighet att ta ansvar fr att hlla det dialo-
giska samtalet vid liv. Detta gr henne lite sorgsen.
Syftet r att n ver vra vanliga grnser kommunikationsmssigt. Att
ppna dialogen - var mts vi? Vad kan vi frbttra? Srskilt det frsta m-
tet, vad det ledde till. Man ppnar blicken fr tillfllet, men sen tillter
inte tiden, mste prioritera bort sdant. Det kanske kunde ppnat nya
vgar, men dr str jag inte n. D ska man sjlv vara engagerad och ta
initiativet s jag fr dialogen vidare, att jag bemdar mig om den. ...
Samtalens betydelse r att de har ppnat tnkande, att det kan vara ett
led i att frbttra arbetet. Det kan ge mjligheter att tnka p ett annat
stt. Jag har knt det innerst inne, men det har blivit tydligt fr mig nu.
Till exempel s man inte bara sger: - Det ska de stta sig in i, politi-
kerna, det dr ska vl politikerna knna till! Man mste bidra sjlv ocks,
vara aktiv sjlv fr att andra ska kunna fungera i sina uppgifter. Jag i
frhllande till politikerna och frldrarna i frhllande till mig. Krver
en dialog fr att nrma sig. ... Jag lr mig hela tiden och kan vara till
hjlp fr andra. Bda mtena var bra. Jag minns det frsta mtet mest,
det mtte mina behov och intressen mest.
(Uppfljande telefonintervju)
Detta exempel visar det msesidiga beroendet mellan handling och
reflektion. Kritisk sjlvreflektion och dialogkompetens i kommunika-
tiv handling ser ut att vara msesidigt beroende. Kritiskt reflekte-




I denna sammanfattande analys av samtalarnas lrande vill jag
nrma mig ett svar p forskningsfrgan: "Hur sker lrande i sam-
talsgrupper som utgr frn samtalarnas erfarenhet och som r ar-
rangerade fr att vara dialogiska?" Frgan kan synas enkel men den
utkade frstelse studien givit av detta r sammansatt.
Ett kort svar r att lrandet sker individuellt, att det kan vara ut-
vecklande men det kan ocks vara falskt eller negativt. Lrandet kan
innebra kollektiv kunskapsbildning om perspektiv verskrids. En
vsentlig frutsttning fr vilka former lrandet tar r individernas
agerande, de r varandras samtalsmilj och begrnsar eller mjlig-
gr varandras lrande.
Nedan ger jag ett lngre svar p forskningsfrgan genom att be-
skriva olika frutsttningar fr lrande och vilken art, eller typ av
lrande dessa frutsttningar har genererat. Dessa frutsttningar
har enligt min mening avgrande betydelse fr samtalares mjlighe-
ter att tillsammans skapa en samtalsprocess som fr alla samtalare
r utvecklande och inte van-lrande.
Frutsttningar fr lrandeprocessen som jag har funnit r de
som har beskrivits i detta kapitel; samtalsmnster av a/symmetri,
knsrelaterade samtalsstilar, perspektivfrndring och reflektion.
Dessa frutsttningar resulterar sammantaget i lrande av olika
slag, det r komplexa skeenden som pverkar varandra sinsemel-
lan.
Lrandet r alltid individuellt men det kan ocks vara kollektivt.
Det individuella lrandet kan vara mer eller mindre medvetet, det r
alltid kommunikativt22 i ngon mening (genom att vara kta, falskt
eller negativt) och det kan slutligen vara transformativt, innebra en
frndring av meningsbrande perspektiv. Det kollektiva lrandet r
enligt min definition alltid transformativt.
Individuellt lrande
Med individuellt lrande avses att en individ frndrar sina egna f-
restllningar, ibland genom medveten reflektion. Detta kan ske bde
i en kommunikativ situation som ett gruppsamtal men ven efter
samtalet, nr individen reflekterar ver sina samtalserfarenheter.
Kriteriet fr att ngon har lrt sig ngot r ett frndrat tnkande
och/eller handlande. I gruppsamtalen sker dels ett medvetet lrande
i sakfrgor och ett oftast mer omedvetet lrande om samtalsproces-
sen. I vissa fall sker ett metakommunikativt lrande som ger insik-
ter om och utvecklar kompetens att samtala dialogiskt.
22 Enligt Mezirows (1991) definition, se teorikapitlet fr en nrmare beskrivning.
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Individuellt lrande, vare sig det r negativt eller utvecklande fr
individen, sker stndigt i interaktionsprocessen nr varje individ
skapar mening genom att tolka innebrden i det som sker. Det r in-
dividen som lr. Genom denna stndigt pgende tolkningsprocess
frndrar vi, mer eller mindre genomgripande, ven vra tolk-
ningsramar. Mycket av lrandet r omedvetet, vi gr inte omkring
och tnker p att vi lr av allt vi r med om.
Samtalsmnster
Det man lr sig om sig sjlv och sitt eget samtalande framstr i
denna studie som frst och frmst avhngigt dominansfrhllanden
i gruppen. Det r allts frmst samtalens karaktr av a/symmetri
som avgr kvaliteten p samtalarnas lrande. Bde under- och ver-
ordnade (re)konstruerar sig p olika stt beroende p vilka maktfr-
hllanden som utvecklas i gruppen under samtalets gng. De ver-
ordnades frhllningsstt, srskilt i form av att kritiskt granska det
egna beteendet, avgr i vilken utstrckning lrandet r utvecklande
fr alla i gruppen, inklusive dem sjlva.
I asymmetriska samtal terskapas varje individs hierarkiska posi-
tion och drmed sammanhngande samtalsmnster av under- och
verordning. Frdiga/slutna eller vrderande svar stnger mjlighe-
terna till ett ppet och gemensamt skande. Den som sluter till hr
inte det annorlunda som inte passar in i det egna frdiga svaret,
utan driver sin vilja och ifrgastter andras hvdanden nr dessa
inte stmmer med de egna. Ngon gemensam kunskapsutveckling
som bygger p integrering av skilda perspektiv kan inte ske.
Asymmetriska samtal kan innebra ett falskt bekrftande lrande
fr den som dominerar och ett negativt lrande fr den som blir do-
minerad. Befintlig kunskap och maktposition befsts, den verord-
nade lr sig att han/hon har rtt och mister mjligheten att lra sig
ngot nytt/annorlunda frn andras synstt och att tillsammans med
andra skapa ny gemensam kunskap.
Den verordnade som dremot ppnar upp samtalet genom att ge
andra std att sga sin egen mening skapar inte bara mjlighet fr
de andra att utveckla sina tankar, utan ocks frutsttningar att
sjlv lra sig ngot nytt av andra. Symmetriska samtal ser ut att bi-
dra till ett utvecklande lrande, i ngon form, fr alla i gruppen. Det
sker genom att samtalarna med hjlp av varandra skiftar mellan
nrhet och distans till olika synstt.
Samtalsstilar
I andra hand r det samtalens karaktr av att vara kooperativa eller
kompetitiva som har betydelse fr lrandet. Dessa samtalsstilar ver-
kar i stort sett vara knsrelaterade.
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Kvinnor och mn gr in i en samtalssituation med olika styrkor
och svagheter i frhllande till vad som krvs av den som ska bidra
till ett dialogiskt gruppsamtal. Detta ser jag som knsrelaterade fe-
nomen (inte knsspecifika). Kvinnor och mn har frvrvat och in-
ternaliserat olika samtalsstilar som en del i sin konstruktion av sig
sjlva som kvinnor respektive mn.23 Eftersom fenomenet r just
knsrelaterat och konstruerat gller det i varierande grad fr bde
kvinnor och mn, alla finns ngonstans p en skala mellan de
"kvinnliga" respektive "manliga" ytterligheter som jag skisserar
nedan.
 Kvinnors omsorgsrationalitet, "att den andres nyttofunktion r en
del av egen mluppfyllelse" (Wahl 1992:37), kan utgra en viktig del
av kvinnors dialogkompetens. Att ha vat upp en frmga "att ta
motpartens behov i beaktande" (ibid.) innebr att kvinnor har frvr-
vat en frmga att lyssna till och samspela med andra. Detta innebr
ocks en avsaknad av differentiering, att olikheter dljs och att
maktutvning sker i det frdolda, att ignorera vad ngon sger hrs
inte lika vl som att sga emot. ven maktutvandet r kooperativt
till formen, frst hller man med varandra fr att drp gra en
glidning som p ett omrkligt stt omvandlar det sagda till ngot
annat.
Om man hrddrar konsekvenserna i lrandehnseende av grupp-
samtal som har en kollektivistisk prgel s innebr denna24 sam-
talsstil att lrandet har en oreflekterad och drmed omedveten ka-
raktr. Det helt igenom kollektivistiska gruppsamtalet kan om det r
asymmetriskt leda till falskt lrande fr den som dominerar och till
negativt lrande fr den som domineras trots att det r snabbt, spon-
tant och rligt, p grund av omedvetenheten om dominansfrhl-
landena. Det kollektivistiska gruppsamtalet leder inte till kollektiv
kunskapsbildning, utan stannar vid individuellt lrande p grund
av avsaknaden av tydliga olikheter samt abstrahering till en vergri-
pande samhllsniv.
En trygg samtalssituation verkar vara det som kan ge kvinnor fr-
utsttningar att ven utveckla sin frmga att srskilja sig, differen-
tiera sig. Genom att f std (frn de vriga i gruppen, men kanske
frmst frn den verordnade) att "tala med sin egen rst" (Belenky
1986) kan kvinnor va upp sin frmga att argumentera fr sin egen
vilja fr att antingen f den bekrftad och/eller frndra den.
23 Se avsnittet "Kvinnors och mns samtal" i kapitlet "Tidigare forskning".
24 Kooperativt samverkande, relationsinriktade, prestigelsa, spontana, med
snabbhet och samtidighet i replikerna, integrerande andras perspektiv,
konkret kompromissande, dialogiskt frstelseinriktade med dold
maktutvning, som saknar argumentation och abstrahering till samhllelig
och politisk niv.
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Trygghet krvs fr att delta i en lrandeprocess som innebr att
medvetandegra och utveckla sina meningsbrande perspektiv och
drmed ven sin frmga till kritisk (sjlv)reflektion.
Den manliga motsvarigheten som, om man drar den till sin spets,
karaktriseras av en framgngsorienterad och individualistisk in-
stllning, kan vara ngot som frstrks i hierarkiska organisatio-
ner. Ju hgre upp i hierarkin (dr de flesta r mn) desto mer tr-
nad kan en person tnkas bli i att anvnda andra som ett medel fr
sina egna ml. "Den manliga kulturen utmrks av en mer teknisk
begrnsad rationalitet, dr ml-medel tnkandet i organisationen r
i centrum" (Wahl 1992:36). Det offentliga samtalet, samhllsdebat-
ten, prglas av en manlig argumenterande samtalsstil, enligt min
mening. ppen argumentation och abstrahering innebr att mn-
nens gruppsamtal fr en politisk prgel, de deltar i sitt samtal i en
samhllelig diskurs.
Om man hrddrar konsekvenserna i lrandehnseende av grupp-
samtal som har en individualistisk prgel s innebr denna25 sam-
talsstil att lrandet har en reflekterad och medveten karaktr bde
vad gller sakinnehll och maktfrhllanden. Den individualistiska
samtalsstilen innebr att lrandet ltt stannar p den individuella
nivn, avsaknaden av samverkan med och frstelse fr andras syn-
stt frhindrar kollektiv kunskapsbildning.
Fr att utveckla en strre grad av dialogkompetens skulle mnnen
behva va upp sin frmga att integrera andras perspektiv, att vara
mindre individualistiska och va upp en knslighet fr mellan-
mnskliga relationer. Mnnen verkar ven behva utveckla en
strre frmga till kritisk sjlvreflektion. Ett stt att gra detta kan
vara att ifrgastta och underska den "manliga normens primat" i
kommunikativa sammanhang. Till exempel genom att problemati-
sera konsekvenserna av den kompetitivt perspektivskiftande sam-
talsstilen nr det kommer till lrande genom gruppsamtal.
Bde kn och hierarkisk position har betydelse fr samtalares fr-
mga att bidra till samtal dr perspektiv verskrids och kollektiv
kunskap kan nyskapas. I figur 19 gr jag en grov indelning av i vil-
ken utstrckning mn och kvinnor, som ver- respektive underord-
nade, kan tnkas ha ltt eller svrt att integrera andra och differen-
tiera sig sjlva i ett gruppsamtal.
25  Kompetitivt tvlande samtalsspel som gr ut p att vinna/frlora, sakinriktat,
prestigefyllt, monologiskt tal en i taget i lnga repliker, differentierande och
hvdande, srskiljande frn andra, ppet argumenterande mot andra,
framgngsinriktat med ppen maktutvning, abstraherande till samhllelig




Svrt att integrera  / Ltt att bde
andra men ltt  / integrera andra
att differentiera sig  / och differentiera sig
Man ---------------------------- /------------------------------------ Kvinna
Ltt att bde  / Svrt att differentiera
integrera andra  / sig men ltt
och differentiera sig / att integrera andra
Underordnad
Figur 19. Kommunikativa frmgor i relation till kn och position
Att integrera andra innebr att tillflligt lmna det egna perspekti-
vet och i stllet frska inta ngon annans perspektiv. En frstelse
som bygger p en subjekt-subjekt-relation med nrhet till andra och
distans till sig sjlv, frstelseorienterat.
Att differentiera sig innebr att hvda det egna perspektivet utan
hnsyn till ngon annans perspektiv, med nrhet till sig sjlv och
distans till andra, tminstone just fr stunden. En personlig integri-
tet med vars hjlp den samtalande kan hvda sina egna erfarenhe-
ter och intressen, ven om de r annorlunda n andras, framgngs-
orienterat.
Figur 19 illustrerar en mjlig tanke fr samtal dr den dialogiska
kvaliteten efterstrvas. Jag hvdar inte att det r p det hr sttet
generellt, drtill r bde individer och samtalssituationer alltfr
olika. Oavsett om vi r mn eller kvinnor tror jag de flesta av oss har
erfarenhet av samtalssituationer dr vi har befunnit oss i alla olika
lgen. Tanken med figuren r den att om mn frn det de r sm
trnas i en argumentativ/kompetitiv samtalsstil och kvinnor i en v-
vande/kooperativ samtalsstil s r det inte orimligt att tnka sig att
kombinationen kn och hierarkisk position resulterar i kommunika-
tiva frmgor p det stt som jag freslr.
Kvinnor kan, p grund av sitt sociala kn, ha frvrvat frmga till
lyssnande, denna kompletterar de med en argumentativ frmga
nr de nr hgre positioner i arbetslivet, eftersom det r en "manlig"
samtalsstil som r normen dr.
Mn kan, p grund av sitt sociala kn, ha frvrvat en frmga att
hvda sig, vilken de kan behva komplettera med en lyssnande fr-
mga om de har en underordnad stllning i arbetslivet. Ingen av
mina grupper r knsblandade, men min tanke r att skiftande och
verskridande av perspektiv skulle kunna ske smidigare i en grupp
med verordnade kvinnor och underordnade mn n tvrtom,26 men
det r en empirisk frga.
26 Att "kvinnlighet" i vrt samhlle generellt sett r underordnad "manlighet"
(Hirdman, 1987) har naturligtvis ocks sin betydelse. I det hr sammanhanget
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Samtalsmnster och samtalsstil
Hr grs en sammanfattning av betydelsen av a/symmetri och koo-
perativ respektive kompetitiv samtalsstil fr lrande i gruppsamtal,
med hjlp av den modell som tidigare anvnts27 och som beskriver
fyra olika diskurstyper (Linell 1996).
Den symmetriska/kooperativa diskurstypen innebr att alla samta-
lare lr sig varandras olika synstt. Underordnade fr sin sam-
talsfrmga bekrftad och lr sig att knna sjlvtillit infr nya
samtalssituationer. verordnade lr sig att vara dialogkompetenta
nr de kritiskt reflekterar ver sin roll i samtalet. Det kan ven
hnda att samtalare i efterhand genom egen reflektion kan ut-
veckla ett transformativt lrande och agera mer genomtnkt i olika
situationer. Lrandet har en spontant genuin och kta prgel som
drmed ocks kan innebra att det kan vara ganska omedvetet fr
den som inte sjlv frhller sig reflekterande.
Den symmetriska/kompetitiva diskurstypen innebr att varje samta-
lare lr sig att argumentera fr sin uppfattning. Samtalarna var
upp en frmga att hvda sig i kommunikativa situationer och att
differentiera sig frn de andra i gruppen. De lr sig att distansera
sig, att utveckla en egen mening och vara tydliga som enskilda in-
divider. Samtalarna lr sig att frhlla sig distanserat till dem de
r oense med. Lrandet har en aktivt reflekterande och ppen pr-
gel som innebr att det r ganska medvetet, tminstone vad gller
de sakfrhllanden som diskuteras.
Den asymmetriska/kooperativa diskurstypen innebr att alla samta-
lare lr sig det frhllningsstt som uttrycks av den/de tongivande
personerna. Den som dominerar fr sin kunskap och erfarenhet
bekrftad och lr sig att utva dominans. Den som anpassar sig lr
sig auktoritetens budskap och var upp sin frmga att under-
ordna sig. Lrandet under dessa betingelser kan vara falskt fr
den som dominerar och negativt fr den som domineras samt gan-
ska omedvetet i dessa delar, detta beror p en avsaknad av kritisk
reflektion.
Den asymmetriska/kompetitiva diskurstypen innebr att samtalarna
lr sig att hlla fast vid sin uppfattning. Den verordnade lr sig
att aktivt dominera i kommunikativa situationer. Den underord-
nade lr sig att den egna frmgan att argumentera inte var stark
nog och kan i stllet lra sig att utveckla ett passivt/tyst motstnd i
kommunikativa situationer. Lrandet prglas av irritation och
kan vara bde falskt fr den som dominerar och frustre-
rande/negativt fr den som blir dominerad, och omedvetet i dessa
delar, ven hr ser jag en avsaknad av kritisk reflektion.
kanske frmst i knsblandade grupper, ngot som inte finns i mitt empiriska
material, och som jag drfr inte kan uttala mig om.
27 I avsnittet om "Samtalstrdar" i fregende resultatkapitel.
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I den kommunikativa kontext som gruppsamtal innebr r lrandet
beroende av den interaktionella processen, s som har visats ovan.
Ju mer symmetrisk en samtalsprocess r, desto strre r mjlighe-
ten att alla samtalare i en grupp kan erfara ett lrande som de upp-
lever som positivt.
I samma gruppsamtal kan olika samtalare befinna sig i olika dis-
kurstyper samtidigt, vilket innebr att de lr sig olika saker. Samma
gruppsamtal kan allts innebra olika frutsttningar fr ett utveck-
lande lrande fr olika samtalare. Den individuella reflektionsfr-
mgan har stor betydelse fr detta vilket jag terkommer till lite
lngre ner. Betydelse har ocks individens uppfattning om den egna
frmgan att samtala i grupp samt individens behov av att f lsa en
problematik.
Ett gruppsamtal kan dessutom (i sin huvudsakliga form, dvs. dr
de flesta samtalarna befinner sig) under samtalets gng vandra mel-
lan de olika diskurstyperna.
Perspektivfrndring
Dominansfrhllanden sammantaget med samtalens karaktr av
att vara mer eller mindre kooperativa eller kompetitiva verkar skapa
frutsttningar fr perspektivfrndring i samtalsprocessen.
Asymmetriska gruppsamtal verkar stanna vid breddande av det do-
minerande perspektivet oavsett om de r kooperativa eller kompeti-
tiva. De symmetriska samtalen dremot karaktriseras i hg grad
av att antingen vara kooperativt eller kompetitivt skiftande.
Genom frndringen av perspektiv ges samtalarna mjlighet att f
tillgng till olika frestllningar om samtalsmnet. Nr samtalarna
hller sig inom samma perspektiv, och inom det utbyter erfarenhe-
ter, sker frmst ett assimilativt lrande. Det r nr perspektiv skiftas
som det freligger strst mjligheter till ett mer ackomodativt och
drmed transformativt lrande. Breddande och skiftande av per-
spektiv innebr frmst ett individuellt lrande, men det kan leda vi-
dare till kollektivt lrande nr perspektiven verskrids.
Att se samtals process av perspektivfrndring gr det mjligt att
skilja mellan individuellt och kollektivt lrande. Av betydelse fr att
komma vidare till det kollektiva lrandet r hur perspektiv skiftas.
Det ideala r att olika synstt bde integreras och differentieras sam-
tidigt. De kan d verskridas till en ny integrerande konstruktion av
en mer gemensam verklighetsuppfattning. Nyckeln till detta ligger i
att samtalarna tillsammans frmr att kollektivt uppmrksamma
ett och samma fenomen samtidigt och d tillsammans synliggra s
mnga olika perspektiv som mjligt som finns fretrdda i gruppen.
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Att integrera och verbrygga olikheter leder till nytnkande, det r
detta som enligt mitt stt att se innebr kollektivt lrande.
Reflektion
Fr att en samtalare ska kunna bidra till ett dialogiskt samtal krvs
en frmga till kritisk (sjlv)reflektion bde i och ver samtalssitua-
tionen. En sdan frmga till reflektion verkar ven innebra fr-
mga att gentemot andra skapa en subjekt-subjekt-relation samt
frmga till ppenhet infr det annorlunda. Detta utgr frutstt-
ningar fr att komplexitet och dilemman i samhllelig problematik
ska kunna synliggras i ett gruppsamtal.
Reflektionsfrmga r allts en viktig bestndsdel i vad som skulle
kunna kallas dialogkompetens, eftersom en sdan innebr mer ver-
tnkta handlingar. Dialogkompetens innebr frmga att samtidigt
argumentera fr sin egen sak och vara ppen fr andras argument,
att vara beredd att ifrgastta sina egna stndpunkter och att kritiskt
granska andras.28 Det innebr ha nrhet och distans till bde sig
sjlv och till vriga samtalare, s som framgr av figur 20.
Sjlv Andra
Nrhet Tala Lyssna
Distans Sjlvkritisk Kritiskt 
ppenhet ifrgasttande
Figur 20. Dialogkompetens.
Samtalarna, med sin varierande dialogkompetens, utgr varandras
viktigaste kontextuella frutsttningar, de pverkar ven varandras
frmga att frhlla sig dialogiskt.
En enskild individs reflektionsniv29 ser ut att vara avhngig indi-
videns kunskapsuppfattning. Olika kunskapsuppfattning kan leda
till hgre eller lgre grad av aktiv medverkan, ven i en samtalssitu-
ation. Ser man sig sjlv som sin egen kunskapare s franleder det
ett aktivt frhllningsstt, bde som samtalare och som reflekte-
rande subjekt. Auktoritetsberoende dremot frmjar passivitet, en
attityd av att ta emot kunskap frn andra och ett avhllande frn
medveten reflektion.
Olika reflektionsniver hos samtalare fr konsekvenser fr bde
individens eget lrande och fr individens bidrag till gruppens ge-
28 Frutsttningarna fr detta har tidigare beskrivits i avsnittet "Skruvstd eller
vvande" i det frsta resultatkapitlet.
29 Se ven redovisningen av de pedagogiska studierna i kapitlet "Tidigare
forskning".
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mensamma kunskapsbildande aktivitet genom kommunikativ hand-
ling. Beroende p hur vlutvecklad individens reflektionsfrmga r
(och ges mjlighet att vara i samtalskontexten), s kommer indivi-
den att agera i relation till sig sjlv och andra p stt som kan tolkas
i termer av nrhet och distans, vilket visas i figur 21.
Sjlv Andra
Nrhet Argumenterar fr Skiftar till/integrerar
eget perspektiv  annans perspektiv
1 2
Distans Argumenterar ej fr Argumenterar emot
eget perspektiv annans perspektiv
3 4
Figur 21. Frhllningsstt i gruppsamtal
Den individ som inte frhller sig medvetet reflekterande (befinner
sig p en "lg" reflektionsniv) tenderar att i sitt kommunikativa
handlande (numreringen hnfr sig till figur 21):
1. argumentera fr det egna perspektivet spontant och okritiskt
2. skifta till/integrera andras perspektiv osjlvstndigt genom ett ore-
flekterat bejakande av allt som sgs (med inriktning p att bevara
goda relationer)
3. avst frn att medverka i argumentation genom spontan tystnad
4. argumentera emot andras perspektiv p ett vrderande stt, ge-
nom att avfrda dem som i ngot avseende "felaktiga"
Den individ som frhller sig medvetet reflekterande (befinner sig p
en "hg" reflektionsniv) tenderar att i sitt kommunikativa hand-
lande:
1. argumentera fr sitt eget perspektiv efter moget (kritiskt sjlvre-
flekterande) vervgande
2. skifta till/integrera andras perspektiv genom kritiskt reflekterande
ppenhet
3. avst frn att medverka (tillflligtvis) i argumentation genom att
medvetet hantera det egna perspektivet som ett perspektiv bland
flera mjliga (med avsikt att ge utrymme fr andras perspektiv),
ven aktiv distans som innebr ppenhet att frndra det egna per-
spektivet (acceptera att det egna perspektivet inte r heltckande
och acceptera motargument)
4. argumentera emot andras perspektiv genom sjlvstndig och kri-
tisk reflektion
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De olika frhllningsstten kan sammanfattas som oreflekterad
slutenhet respektive reflekterad ppenhet. Dessa olika stt att handla
kommunikativt har betydelse fr vilken "milj" samtalarna utgr fr
varandra och drmed fr hur gruppsamtal utvecklar sig. Srskilt be-
tydelsefullt fr en grupps mjligheter att tillsammans skapa lrande
samtal som r utvecklande fr de flesta i gruppen, r den verordna-
des frmga till kritisk sjlvreflektion och drmed sammanhng-
ande kommunikativa kompetens. Det r nr de verordnade har en
sdan kompetens att hantera nrhet/distans till sig sjlva och andra
som det skapas frutsttningar fr ny/rekonstruktion av kunskap i
gruppsamtal. Nr det fanns en medvetenhet om "makt" hos che-
ferna i de inspelade gruppsamtalen, resulterade det i samtal med en
symmetrisk karaktr. Detta strkte de underordnades sjlvfrtro-
ende fr sin frmga att samtala i grupp p dialogmtesvis. P s
stt kan verordnades frhllningsstt bidra till att alla blir aktiva i
ett gruppsamtal. En underordnad kan vara aldrig s kommunikativt
kompetent, om verordnade styr samtalet p ett (ur dialogsynpunkt)
inkompetent stt s stter det grnser fr samtalets mjligheter att
ge tillflle till utvecklande lrande.
Individuellt transformativt lrande
Enskilda samtalare kan genom egen reflektion utveckla ett trans-
formativt lrande utifrn sina erfarenheter av att ha deltagit i
gruppsamtal. En frutsttning fr detta r att samtalserfarenheten
upplevs som positiv. Fr de flesta innebr detta att gruppsamtalet br
ha varit symmetriskt (tminstone fr deras egen del). En annan fr-
utsttning r ngon form av dissonans (disequilibrium), antingen
genom en problematik som samtalaren har med sig in i samtalet, el-
ler genom att en problematik blir synlig i samtalandet.
De dialogiskt sett mest ideala gruppsamtalen gav inte alltid frut-
sttningar fr transformativt lrande. De hade visserligen en fr alla
samtalare utvecklande potential i det att de bekrftade vars och ens
samtalsfrmga, allas sjlvtillit i samtalssituationen frmjades. Det
kooperativa vvandet innebar dock att problematisering och disequi-
librium frhindrades. Frutfattade meningar utmanades i fr liten
utstrckning fr att kunna frndras.
De dialogiskt sett minst ideala gruppsamtalen saknade ocks fr-
utsttningar fr transformativt lrande, tminstone fr vissa av
samtalarna. Hr fanns fr den underordnade en dissonans i form av
oskerhet som inte kunde anvndas fr att transformera perspektiv,
drfr att situationen inte var tillrckligt trygg. I stllet fr att ut-
veckla och frndra synstt blir d lrandet ltt av negativ art. Fr
verordnade uppstod, i de samtal de dominerade, inte ngon disso-
nans och drfr inte ngot transformativt lrande fr dem heller. I
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alla fall inte frrn deras hegemoni utmanades och ett perspektiv-
verskridande brjade ske.
Huruvida ett individuellt transformativt lrande kan ske r som
sagt till stor del beroende av individens reflektionsfrmga. Den som
frmr att frhlla sig kritiskt (sjlv)reflekterande kan utveckla ett
transformativt individuellt lrande oavsett om gruppsamtal r dia-
logiskt ideala eller ej.
Kollektivt lrande
Det r individen som lr, men lrandet kan i en kommunikativ pro-
cess vara kollektivt. Om lrande definieras som stndigt pgende,
tolkande och meningsskapande processer dr meningsbrande per-
spektiv frndras, s innebr kollektivt lrande att dessa processer
ges en gemensam riktning. Kollektivt lrande i gruppsamtal inne-
br d att flera samtalare i en grupp tillsammans formulerar nya
frestllningar. Det kollektiva lrandet innebr, enligt min defini-
tion, kollektiv kunskapsbildning. Det r en syntes av olika synstt,
som gr utver att lyssna till och frst andras berttade erfarenhe-
ter. Kollektivt lrande i denna mening r en aktiv och uttalad trans-
formering som inbegriper och smlter om flera olika perspektiv till
en ny kunskapslegering i form av nya uppfattningar. Denna kollek-
tivt bildade kunskap lever sedan vidare genom varje individs egen
tolkning av den.
verskridande av perspektiv r en frutsttning fr att en sam-
talsgrupp ska kunna utveckla ett kollektivt och transformativt l-
rande. Att tillsammans med andra skapa ny gemensam kunskap
krver av var och en den svra konsten att samtidigt frhlla sig
med distans och nrhet till sig sjlv och andra (se figur 21). Det kr-
ver av samtalsprocessen den svra balansgngen att samtidigt vara
symmetrisk, kooperativ och kompetitiv till sin karaktr. Samtals-
processen br bde vara integrerande (att alla frsker frst va-
randras synstt) och differentierande (att alla hller fast vid och fr-
sker frtydliga sitt eget synstt), fr att specifika och individuella er-
farenheter ska kunna generaliseras till en samhllelig problematik.
ppen och gemensam reflektion innebr att tnka hgt och s-
kande tillsammans, att i samverkan integrera olikheter i en kom-
plex problematik till en genuint ny kunskapskonstruktion, en fr till-
fllet bsta lsning. En frutsttning fr detta r en kunskapssyn
som, samtidigt som den r relativistisk, konstruktivistisk och kon-
textuell (ser kunskapens begrnsningar), nd inte hemfaller till att
bli uppgiven. Drivkraften fr detta r en problematik som samta-
larna upplever det meningsfullt och viktigt att frska frst bttre
och kanske ocks att frska lsa. Fr att en sdan samtalsprocess
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ska fungera behvs samtidigt trygghet i samtalssituationen och "di-
sequilibrium", att det frgivettagna rubbas ur jmvikt.
Detta lter mer utopiskt n det r. Alla de inspelade grupperna
nrmade sig frutsttningarna fr kollektivt lrande i slutet av sam-
talen nr de brjade verskrida sina olika perspektiv. Jag menar
allts att det r fullt mjligt och ngot de flesta av oss har varit med
om. Detta r en dimension av lrande som enligt min mening kan
utvecklas just genom samtal i smgrupper, nr ett gemensamt in-
tresse finns fr en viss (samhllelig) problematik.
Lrande dialog
Lrandeprocessen r samtidigt individuell och kollektiv, det r en
social process av det som sker emellan och inom individerna.
Samtalarna r varandras samtalsmilj, deras kritiskt
(sjlv)reflekterande frmga r av stor betydelse fr hur (positivt) l-
rande denna milj kan bli fr den enskilde individen. Ett utvecklande
lrande fr individen kan ske oavsett vilket stadium av perspektiv-
frndring som samtalsprocessen innebr. Om lrandet r positivt
eller negativt r avhngigt individens egen frmga till kritisk re-
flektion ver sina erfarenheter.
Kollektivt lrande innebr enligt min definition att samtalarna till-
sammans skapar nya gemensamma frestllningar. Dessa r an-
tagligen mer bestende i en arbetsgrupp dr en kollektiv sedimente-
ring av kunskap sker n vad de kan tnkas vara i en samtalsgrupp
som bara mts vid ett tillflle, men det r samma process av kun-
skapsbildning. Att gra subjektiv erfarenhet tillgnglig fr andra
och att ta till sig andras erfarenheter r en frutsttning fr kollek-
tivt lrande i gruppsamtal. I denna process bidrar problematisering
till att ppna upp och ifrgastta det frgivettagna. Att bra p en
problematik/ett dilemma, har genomgende framsttt som en viktig
frutsttning fr lrande. Lrande r genomgripande nr det mter
ett upplevt behov. D finns en skande ppenhet fr att lra, i betydel-
sen att frst p ett annat, ett nytt, stt. Avproblematisering bidrar
till slutenhet och skapar siktshegemoni. Vilken kunskap som ut-
vecklas beror p i vilken utstrckning problematisering tillts och di-
lemman samt intressekonflikter blir synliga och anvnds fr att ut-
veckla nya synstt.
 Det r allts individen som lr, men i interaktion med andra dr
ny kunskap konstrueras kollektivt utifrn de olika individernas olika






I denna avslutande diskussion anknyts till de tankar som presente-
rades i det inledande kapitlet och som handlar om dialogmten som
samhllssamtal. Avsikten med de blandade grupperna, med flera
olika intressenter, var ju att skapa ett hr- och nu-sammanhang fr
att gra en aspekt av samhllslivet (barnomsorg) begripligare fr
samtalarna. Hr tas ocks upp en diskussion om forskningsmetod
och samtalsmetod samt presenteras ngra ider till fortsatt forsk-
ning och praktik. Den frstelse fr lrandeprocesser i gruppsamtal,
avseende individuellt och kollektivt lrande, som studien har lett
fram till har redogjorts fr i fregende kapitel.
Kunskapskonstruerande samhllssamtal
Hr fljer en beskrivning av hur kollektivt transformativt lrande i
samhllssamtal kan bidra till vad som skulle kunna kallas fr Ókun-
skapskonstruerande demokratiÓ. Denna beskrivning gr stegvis
fram genom att frst ta upp frutsttningar p individniv, och dr-
efter frutsttningar p gruppniv.
Individ
Erfarenhetsbaserat gruppsamtal "ga-mot-ga" i en liten grupp har
visat sig vara ett kraftfullt pedagogiskt verktyg. Genom detta stt att
samtala kan enskilda individers kunskap utvecklas till en ny mer in-
tegrerad konstruktion av uppfattningar om verkligheten. Denna nya
eller rekonstruerade kunskap r samtalarnas genuint egna, drfr
kan den ocks antas vara en verksam ingrediens i deras fortsatta
agerande i olika sammanhang.
Att se individen som konstruktr av sin kunskap innebr att en
viktig uppgift fr vuxenpedagogen blir att frse individen med goda
frutsttningar fr reflektion. Krnan i den edukativa uppgift, som
denna avhandling behandlar, i att arrangera dialogmten eller
samhllssamtal, r just att skapa frutsttningar fr reflektion.
Varje samtalare kan d f tillflle att reflektera ver sina erfaren-
hetsbaserade uppfattningar i samhlleliga frgor och se dessa som
en perspektivbunden kunskapskonstruktion. En konstruktion som
kan frndras i en medveten riktning. Att se kunskap som en kon-
struktion och lrande som en frndring av denna innebr att den
individuelle samtalaren r medansvarig till bde sitt eget lrande
och till kollektiv kunskapsbildning.
Individens reflektionsniv hnger samman med kunskapsuppfatt-
ning och frmga att lra. Analysen av gruppsamtalen har visat p
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ett mycket nra samband mellan reflektionsniv och praktisk fr-
mga att bidra till dialogiska gruppsamtal. Utveckling av dialog-
kompetens handlar i stor utstrckning om att individerna utvecklar
sin frmga till kritisk (sjlv)reflektion fr att frmja en mer medve-
ten kommunikativ handling.
Problematisk dialog
I samband med frndringsarbete inom organisationer och fretag
frekommer det att begreppet dialog anvnds med en frgivettagen
positiv innebrd. Dialog framstr som ngot oproblematiskt som au-
tomatiskt leder till ett utvecklande lrande. Denna studie har visat
att s inte r fallet och att de svrigheter i form av dominans som
ligger dolda i all interaktion behver uppmrksammas. Man kan
sga att vergripande samhlleliga maktstrukturer ger eko i sam-
talssituationen. Processer av dominans verkar vara en ofrnkomlig
del av gruppsamtal. Detta innebr att dialog kan vara negativt fr
enskilda individer.
Symmetri i gruppsamtal har betydelse fr ett utvecklande lrande
fr alla samtalare. Att verordnades dialogkompetens var s avg-
rande fr detta frvnade mig. Vikten av att i samtalssituationen
neutralisera verordnades maktposition framstr drmed som v-
sentlig. Underordnade hamnar ltt i en srbar situation. Den som
avviker frn det dominerande synsttet i asymmetriskt dominerade
gruppsamtal, kan utveckla ett negativt lrande. Srskilt i kvinnliga
grupper med en kooperativ samtalston, kan ett sdant negativt l-
rande leda till upplevelser av misslyckanden eller personliga neder-
lag nr dominansen inte r synlig. Makthavare som medvetet avstr
frn att dominera skapar strre mjligheter att sjlva lra sig ngot
av andra, n makthavare som inte frhller sig aktivt till sin egen
roll som verordnad. I hierarkiskt heterogena och symmetriska
gruppsamtal kan de verordnade f tillgng till underordnades kun-
skaper och erfarenheter och drigenom f en frstelse fr annor-
lunda synstt och undvika "tunnelseende".
Fr att kunna anvnda kommunikation i grupp som ett pedago-
giskt verktyg krvs det en medvetenhet om vad vi egentligen gr med
varandra i kommunikativa sammanhang. Srskilt nr vi tror att vi
deltar i dialog, ligger det nra till hands att inte se maktens spel.
Nr den starke blir strkt och den svage frsvagad uteblir perspektiv
som kan utmana hegemoni och bidra till nyansering av samhlls-
problematik. Dialog r mjlig, men det krvs kunskap och medve-
tenhet om dess villkor fr att beroendefrhllanden ska kunna han-
teras medvetet om man vill skapa frutsttningar fr symmetrisk
kommunikation och ett utvecklande lrande fr alla samtalare.
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Kn och dialog
Annat som framkommit och som bekrftar tidigare lingvistisk
forskning r skillnaden mellan kvinnornas och mnnens stt att
samtala i grupp. Ibland lyfts kvinnors samtalsstil fram som dialo-
giskt ideal och mns samtalsstil som motsatsen. Denna studie visar
att det finns fr- och nackdelar, dialogiskt sett, med bde kvinnors
och mns samtalsstil. ven kvinnornas samtal har brister i dialog-
hnseende. Om mlet med ett gruppsamtal r att samtalarna ska
skapa kollektiv kunskap s stller det hga krav p samtalarnas dia-
logkompetens, d behvs bde differentierande och integrerande kva-
liteter i samtalsdynamiken. Detta innebr att bde traditionellt
kvinnliga och manliga kommunikativa frmgor behver utvecklas
hos alla samtalare oavsett om de r kvinnor eller mn.
Grupp
Teorin om det transformativa lrandet beskriver detta lrande som
om det var individuellt. Naturligtvis r det bara individen sjlv som
medvetet kan frndra sina egna tolkningsramar. Fr att komma
dithn behver individen dock det std som social interaktion kan ge,
srskilt nr fremlet fr lrandet r en samhllelig och mngfacet-
terad problematik. Denna studie bidrar till den teoretiska frstelsen
av hur mnniskor genom gruppsamtal tillsammans kan utveckla ny
kunskap. En sdan frstelse fr kollektivt lrande i gruppsamtal
gr det mjligt att mer insiktsfullt skapa frutsttningar fr kollek-
tivt transformativt lrande.
Genom att tillmpa transformationsteorin inte bara p individuellt
utan ocks p kollektivt lrande, har jag vidgat teorins anvnd-
ningsomrde. Skillnaden mellan det individuella lrandet och den
kollektiva kunskapsbildningsprocessen i gruppsamtal framstod ge-
nom analysen av perspektivfrndringens konsekvenser fr lrande.
Genom att flja samtalstrdar i de inspelade gruppsamtalen och
identifiera perspektivfrndringar, har processen av kollektiv kun-
skapsbildning kunnat lyftas fram. Ett annat stt att bena ut lrandet
ur samtalsdynamiken var att skilja mellan samtalsmnster med
hgre respektive lgre grad av dominans och samtalsstilar av mer
eller mindre kollektiv eller individuell art. Genom att gra sdana
samtalsanalyser definierades det kollektiva lrandet som transfor-
mativt (dvs. det frndrar meningsbrande perspektiv), eftersom det
r resultatet av en dialektisk process dr enskilda individers per-
spektiv, med gemensam anstrngning, verskrids. Ny frstelse (ny
kunskap) mste konstrueras, i ett symmetriskt samtal, nr inget en-
skilt synstt har tillrckligt stort frklaringsvrde fr att frst en
komplex problematik som har karaktr av dilemma.
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Av betydelse fr att uppn detta kollektiva transformativa lrande
r att samtalssituationen arrangeras fr att skapa ett visst mtt av
disequilibrium eftersom detta bidrar till frdjupning och ifrgast-
tande. Fr att frndra tolkningsramar krvs det att samtalarna i
viss mn rubbas ur sina frgivettaganden. Interaktionen br sledes
stadkomma disequilibrium samtidigt som den ocks br innebra
en knsla av trygghet. Frutsttningar fr reflektion kan p s stt
skapas avsiktligt. Viktigt r ocks att gruppsamtalet hela tiden r
ppet fr olika rster att gra sig hrda, vilket innebr att var och en
mste kunna utg frn egna erfarenheter.
Samhllssamtal
Studien har visat att det r praktiskt mjligt att samhllsmedbor-
gare, genom att delta i samhllssamtal, kan komma nrmare ls-
ningar p en stndigt frnderlig och komplex samhllsproblema-
tik. Detta innebr enligt min mening att man kan fundera ver den
edukativa uppgiften i ett samhlle som efterstrvar demokrati, inte
bara i form av parlamentarisk demokrati, utan ven i form av "kun-
skapskonstruerande demokrati". En sdan folkbildningsuppgift,
som strvar efter att vara frigrande (frn trnga perspektiv), m
vara utopisk, mnniskor lever under olika villkor, var och en i sin
subkultur med olika stor tillgng till resurser av olika slag. Trots det
menar jag allts att studien visar att det r fullt mjligt att inom ra-
men fr en kommun skapa arenor fr samhllssamtal. De dialogm-
ten jag arrangerade fr att f ett empiriskt underlag fr att granska
frutsttningarna fr dialog visade sig vara en arena som mnga
saknade. Det var aldrig svrt att motivera mnniskor att delta i ett
dialogmte. Redan i frstudieintervjuerna uttryckte personer med
olika roller i frhllande till barnomsorgsverksamheten behov av att
bttre frst varandras synstt. Det stt som dialogmtena arrange-
rades p menar jag visar hur frhllandevis enkelt det r att finna
former fr vad som skulle kunna kallas fr samhllssamtal. Jag har
ocks visat att sdana enkla former kan skapa mjligheter till
frmst ett individuellt lrande men ocks till ett gemensamt kun-
skapsskande och till och med till ett kollektivt transformativt l-
rande. Samhllssamtal, som jag tnker mig det, skulle kunna ske i
kommunens regi, med en stende inbjudan till alla intresserade
kommuninvnare, med ett visst tema varje mnad, dr den intres-
serade garanteras plats i en samtalsgrupp dr det ocks finns med
ngon politiker och ngon anstlld.
Lrtillfllen som r arrangerade fr att vara grnsverskridande
kan bidra till en mer integrerad kunskapskonstruktion hos samta-
larna. En samtalsgrupp kan allts enligt min mening verbrygga
komplexitet och utveckla en mer vergripande kunskap om verk-
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samheter som samtalarna sjlva har erfarenhet av. Vuxna kan ut-
veckla sin kunskap om en samhllsproblematik genom att samtala i
grupp med andra vuxna som har annorlunda erfarenheter av
samma mne. Gruppsamtal kan fungera som samhllsutbildning
som ger samtalaren handlingsrelevant kunskap som samhllsmed-
borgare. Kunskap konstrueras d om den gemensamma verklighet
som kommunal verksamhet utgr genom att behandla problematik
som r "ill-structured" (den komplexa vardagsverkligheten). Inte
som beslutsforum, sdana finns p alla niver i organisationen,
utan som kunskapsforum. ÓPratetÓ r medlet fr att uppn mlet,
och mlet r det kollektiva transformativa lrandet. Den kunskap
som d utvecklas anvnder sedan varje samtalare som fr den vi-
dare till sina sammanhang, p sitt stt, enligt sin tolkning.
Dremot tror jag inte man kan frvnta sig att genom samman-
sttningen av en dialoggrupp kunna tcka in alla kunskapsomrden
eller perspektiv som r av betydelse fr en viss verksamhet. Det lig-
ger en begrnsning bde i antalet samtalare och i deras gemen-
samma frmga att synliggra allas perspektiv. Beroende p vilka
samtalarna r och p hur interaktionen finner sina former s r det
vissa aspekter av verkligheten som synliggrs men inte andra.
Att utg frn det konstruktivistiska synsttet p individens kun-
skapsutveckling, frn det interaktionistiska synsttet p det sociala
sammanhangets betydelse och frn den perspektivistiska relativis-
mens synstt att kunskap om sociala sammanhang r beroende av
perspektiv och position - leder till idn att det r mjligt att genom
gemensam reflektion medvetet frndra uppfattningar om vrlden.
Samtalarnas uppfattningar frndras nr de kan se mer av
barnomsorgsstatyn och gemensamt rekonstruera den, dessa frn-
drade uppfattningar leder till ett frndrat handlande.
Metoddiskussion
Hr frs en diskussion om den pedagogiska metod som anvndes
med avsikt att skapa dialogiska gruppsamtal samt om vrdet av att
anvnda flera olika tillvgagngsstt fr analys av samma data.
Dialogmten
Den pedagogiska metoden, som innebar att arrangera dialogmten
som en sorts pedagogiska fltexperiment, visade sig vara framkom-
lig fr att f ett underlag som var relevant fr att besvara forsknings-
frgan. Fr deltagarna innebar samtalen en positiv erfarenhet fr de
flesta, d gruppsamtalen visade sig utgra en kommunikativ situa-
tion som frmjade ett utvecklande lrande fr mnga av samta-
larna. Fr ngra orsakade de dock besvikelser, missfrstnd eller
rent av negativt lrande.
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Gruppsamtal r enkla att arrangera, det som krvs r ngon form
av organisering, att mnniskor deltar med sin tid och har ngon-
stans att samlas. Det finns dock, som tidigare har nmnts, en hel del
fallgropar som krver medveten hantering. Det r med andra ord
inte givet att det kommer ut ngot "bra" av samtalssituationen. Det
yttre arrangemanget kan endast fungera som stdkorsett. Det v-
sentliga samtalsklimatet kan bara skapas av samtalarna sjlva. Allt
under frutsttning att det r det dialogiska gruppsamtalet som ef-
terstrvas.
Rent praktiskt kan detta till exempel innebra att en samtalsgrupp
bestende av sex personer br best av lika mnga samtalare som
har ett inifrn- respektive ett utifrn-perspektiv. Samtidigt br det
bara finnas med en hierarkiskt verordnad person, fr att begrnsa
maktspel av olika slag. verordnade br dessutom ha frberetts p
den svra balansgng det innebr att delta aktivt utan att dominera
fr att de ska kunna medverka till dialogiska gruppsamtal.
Analysmetoder
Lrandeprocessen visade sig vara i hg grad komplex. Olika indivi-
der lr sig olika saker i samma gruppsamtal. Det msesidiga sam-
spelet mellan varje individ i relation till grupprocessen innebr en
svrverskdlig dynamik. Forskningsmetoden, att genom triangule-
ring studera empiriska data med hjlp av olika analysfrfaranden1
var anvndbar fr att studera denna komplexa problematik. Att jm-
fra resultat av olika analysmetoder gav mjlighet att frst olika
aspekter av den mngfasetterade kommunikativa situationen.
Det var mjligt att anvnda lingvistisk metod fr det pedagogiska
sammanhang som min studie befinner sig inom. Det var givande att
anvnda samtalsanalys fr att frst detta kommunikativa sam-
manhangs interaktionella villkor, liksom att ÓmtaÓ samtalen p ett
s enkelt stt som att rkna antalet ord. En nackdel med att anvnda
en frdig metod fr kategorisering var dock att den inte frn brjan
var avpassad fr den sorts samtal som jag arbetade med. IR-metoden
r ursprungligen skapad fr institutionella och asymmetriska tv-
partssamtal (t ex mellan klient och socialtjnsteman). Visserligen
har jag tillmpat en vidareutveckling av metoden fr gruppsamtal
men nd finns det svrigheter att fnga upp den interaktionella ka-
raktren hos gruppsamtal som r symmetriska och relationsinrik-
tade. Jag frskte lsa detta problem genom att i min kodning ta
hnsyn till avsikterna bakom replikerna, ngot som jag naturligtvis
1 Mtning av samtalsmngd, analys av interaktionell dominans, analys av hur
dominans/balans etableras, identifiering av intressenters intentioner, analys
av samtalstrdar, analys av perspektivfrndring samt utifrn detta analys
av lrandet.
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kan ha misstolkat. nd visar en granskning av resultatet av den in-
teraktionella analysen2 en samstmmighet med kooperativ respek-
tive kompetitiv samtalsstil. Dessa samtalsstilar blev synliga frst ge-
nom analysen av samtalstrdar. ven mtningen av samtalsmngd
verensstmmer med samtalens karaktr av att vara mer eller min-
dre kooperativa eller kompetitiva. Resultat av olika analysfrfaran-
den av de inspelade samtalen r allts msesidigt verifierande.
Dremot motsger samtalsanalyserna ibland samtalarnas egna
samtalsupplevelser. Sdana motsgelser har srskilt kunnat an-
vndas fr att f en djupare frstelse fr lrandeprocesserna.
Nr det gller att studera kommunikativa sammanhang tror jag
drfr inte det r tillfrlitligt att enbart lita till intervju som under-
skningsmetod. Om man inte kan jmfra intervjuades uttalanden
med samtalsanalys av ngot slag r det svrt att bedma vad inter-
vjuutsagorna str fr. r det uttryck fr "verbalism", fr en sjlv-
uppfattning med svag sjlvinsikt, fr en nskan om att framst i en
viss dager, eller ngot annat som gr att forskaren riskerar att f ett
otillfrlitligt datamaterial. Detta str inte i motsatsstllning till att
det ven r viktigt att ta reda p hur individen sjlv tolkar sin situa-
tion. Det r kombinationen, som sagt, som jag funnit givande.
Sjlv har jag upplevt det problematiskt att hantera min egen tidi-
gare erfarenhet som underordnad kvinna i arbetslivet och som frl-
der med barn i barnomsorg under lng tid, nr jag har analyserat
det empiriska materialet. Jag har anstrngt mig att frska frst
samtalssituationen ur samtalarnas olika perspektiv, allt mer ju mer
forskningsprocessen har framskridit. Mitt stt att stlla forsknings-
frgan och hela underskningsdesignen r ofrnkomligen prglad
av egna tidigare erfarenheter. Hrur kommer ocks intresset fr att
problematisera just maktfrhllanden i vad som frutstts vara en
dialog.
Vckta frgor infr fortsatt forskning och praktik
Nya frgor har genererats under resans gng, stickspr fr den hr
avhandlingen, men som skulle vara intressanta att underska nr-
mare. Ju djupare forskningsprocessen frde mig in i problematiken
om mjligheterna att lra av att samtala i grupp, ju fler ider om
vilken fortsatt forskning som skulle behvas fr att ytterligare klar-
gra nraliggande frgor dk det upp.
2 DUB-kategorierna fr varje individ, dvs den dominerande, underordnande eller
balanserande karaktren hos en samtalares repliker.
258
Trna dialogkompetens
En frga som gjorde sig gllande mot slutet av analysarbetet handlar
om hur dialogkompetens skulle kunna utvecklas hos samtalarna.
Skulle det vara praktiskt mjligt och skulle det vara givande fr indi-
viden, att till exempel frska stdja samtalares reflektion ver sin
samtalsupplevelse? I vilken utstrckning skulle en terkoppling p
samtalares medverkan3 (t. ex. om samtalsstil) bidra till att utveckla
en enskild individs eller en grupps dialogkompetens? Vad r rimligt
och mjligt? Vad r praktiskt genomfrbart?
Skulle "mina" samtalare ha kunnat utveckla en strre medveten-
het om sitt samtalande och dess villkor (samtalsmiljn) genom att f
ta del av mina samtalsanalyser? Skulle detta kunna bidra till trans-
formativt individuellt lrande infr andra kommunikativa samman-
hang?
Man kan ocks vnda p frgan, i vilken utstrckning skulle en
frberedande "dialogutbildning" infr gruppsamtal pverka dessas
samtalsmnster av a/symmetri? I vilken utstrckning gr det att p-
verka individers samtalsstil genom att ge exempel som utmanar till
kritisk sjlvreflektion? Hur skulle dialogkompetens kunna trnas
upp fr att skapa bttre frutsttningar fr samarbete i gruppsamtal
hos bde ver- och underordnade? Skulle det till exempel vara mjligt
att komplettera de etablerade knsrollernas olika samtalsstil fr att
underltta transformativt lrande, genom att trna differentiering
och abstrahering hos kvinnor och integrering hos mn?
Att trna dialogkompetens riskerar att bli integritetskrnkande.
Etiska problem mste tas under vervgande, vem ger legitimitet att
handskas med andras personliga utveckling och hur kan man und-
vika att stlla till skada?
Optimal gruppsammansttning
Fr att kunna bekrfta eller motsga mina resultat skulle det beh-
vas liknande studier av andra gruppsammansttningar som har ett
likartat edukativt syfte. Det skulle behvas studier av grupper som r
homogena i avseenden dr mina grupper r heterogena. Av grupper
som trffas under lngre tid eller flera gnger, som fortlpande har
gruppsamtal i samma grupp, fr att drigenom bttre kunna under-
ska mjligheterna till kollektiv kunskapsbildning.
Det vore intressant att underska de funna knsskillnaderna nr-
mare i olika konstellationer och sammanhang. En rimlig tanke r
att en knsblandad grupp r mest effektiv fr att n fram till ver-
skridande av perspektiv och kollektivt transformativt lrande. Finns
det generationsskillnader avseende knsrelaterade samtalsstilar?
Om den sociala knsrollen kan antas frndras ngot med varje ge-
3 Lewins T-grupper innebar en sdan "feed-back" (Lippit 1949).
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neration s borde det innebra att ven samtalsstilar frndras och
drmed villkoren fr lrande genom kommunikation.
Verksamhetsutveckling
En frga som jag inte alls har berrt i denna studie r om, och i s
fall hur, gruppsamtalen har varit utvecklande fr verksamheten.
Har barnen ftt en bttre barnomsorg genom att vuxna har suttit och
pratat om barnomsorg? Har samtalarna frndrat attityder och
handlingsstt som gynnat verksamheten? Med det konstruktivistiska
sttet att se kunskapsutveckling hos individen, borde gruppsamtal
dr samtalarna frndrar meningsbrande perspektiv ocks inne-
bra ett sdant frndrat och drmed mer ndamlsenligt stt att
agera i olika situationer. I vilken utstrckning detta r fallet borde
g att underska.
Mot en kunskapskonstruerande demokrati?
Jag har tidigare hvdat att samhllssamtal skulle kunna resultera i
mer kunniga samhllsmedborgare. I vilken utstrckning kan kun-
skapskonstruerande samhllssamtal ocks leda vidare till kun-
skapskonstruerande demokrati, p s stt att samtalare blir mer ak-
tiva och ansvarstagande som samhllsmedborgare? Har samhlls-
samtal i s enkel form som t. ex. de arrangerade dialogmtena po-
tential att bidra till mnniskors frmga att delta i samhllsdiskur-
sen och drmed f betydelse fr samhllets demokratiska utveckling?
 En nrliggande frga som studien har aktualiserat r om samta-
lare med en mer ÓkvinnligÓ samtalsstil via deltagande i samhlls-
samtal kan ges mjlighet att delta i samhllelig diskurs p ett stt
som knns naturligt och inte hmmar deltagandet? Knshomogena
samtalsgrupper, dr kvinnor kan samtala om samhlleliga frgor
p ett kollektivt och kooperativ stt, skulle kanske kunna vara en in-
krsport till att kvinnor tar sig in i den annars oftast manligt pr-
glade samhllsdiskursen, p egna villkor.
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Background
This thesis investigates the prospects of learning from talking in a
small group. Conversations, it is assumed, are a means for us to
better understand a complex world and agree on important issues. Is
the idea of such conversations merely an illusion or is it a real possi-
bility?
Before starting my graduate studies, I worked as a consultant and
instructor specialising in the ongoing changes of office work. In this
work I used group communication for exchange of experiences (both
in homogeneous and heterogeneous groups), as a pedagogical tool in
on-the-job training. This experience made me wonder about what ac-
tually happens in group communication (dialogue) designed to pro-
vide the participants with an insight into each others« views on mu-
tual concerns.
I started working on this thesis with the ambition to widen the
question to a societal level. I saw the local public sector as one of the
more complex and therefore interesting activities to study. This sec-
tor concerns all citizens and involves many interested parties,
therein lies the complexity. This complexity is problematic, and
should therefore involve prospects of learning through dialogue bet-
ween people with various interests.
Organized group communication, emphasizing a dialogical qua-
lity, has been of importance in a number of current models of organi-
zational development (Toulmin & Gustavsen 1996, Isaacs 1993, Senge
1995, among others). This implies a growing need to investigate the
phenomenon labelled dialogue in order to better understand what it
is and what it can be used for as a pedagogical tool in a communica-
tive context.
Learning and dialogue are thus two vital concepts in this thesis.
The dialogue should be understood as a normative ideal, comparable
to an ideal speech situation. This was the aim of the arranged so cal-
led Ódialogue meetingsÓ in the empirical work. In the analysis of the
empirical data, however, it became difficult to use dialogue as a des-
cription of the object under study because of its normative loading.
Instead the more neutral concept group conversation is used for the
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communicative situation under study. Learning is defined as a
change of perceptions with regard to a given phenomenon. It is the
individuals who learn by changing their assumptions, but in group
communication this learning takes place in a social interaction
where the participants together may create new knowledge by going
beyond the individual perspective of each person.
Purpose
The central question for this thesis concerns the means of learning
through group conversation. As a basis for the empirical work I have
organized group sessions (the dialogue meetings). In my analytic
and interpretative work I have studied these sessions in order to un-
derstand the process of learning and its prerequisites.
The research question I attempt to answer reads as follows: How
does learning come about in group conversation? The more specific
context is group conversation where the exchange of ideas is based
upon the participants'1 actual experiences of a certain (municipal)
activity (child care). These conversations were furthermore specifi-
cally arranged in order to support a dialogical approach among the
speakers.
The purpose of the study is to add to our knowledge of dialogue
through group conversation as a social event, based as it is on hu-
man relations, but also as a situation where a process of learning ta-
kes place. The objective is also to see whether, and in that case how, a
pedagogical method (the dialogue meeting) affects the process of le-
arning and to describe and systematically analyze the dialogue mee-
tings from different angles and with different methods.
Theoretical frame of reference
The theoretical frame of reference is based on the work of
Mezirov (1991) who, in his theory of transformative learning, couples
a number of different theoretical approaches, of which I've mainly
considered Freire's (1970) pedagogy for arousing consciousness
(conscientization), Habermas's (1988) theory of the ideal speech situa-
tion, Piaget's (1970) constructivism, Dewey's (1938) ideas of learning
from experience with its emphasis on reflection, Mead's (1934) sym-
bolic interactionism and Berger & Luckmann's (1966) sociology of
knowledge.
Mezirow claims that his theory of learning is a general, abstract
and idealized model of the learning process, based on the nature of
1 Among the participants were parents, managers, personnel, local politicians and
civil cervants.
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human communication. To agree on various interpretations is vital
for human communication, which, in turn, is a condition for lear-
ning.
The theory of transformative learning deals with adult learning
and views perspective changes as the active dynamic of learning.
Learning is seen as an interactive process where the learning indi-
vidual is forced to revise a former assumption in order to better
handle the demands put upon her or him in a given situation.
Mezirow's two main concepts are Ómeaning perspectivesÓ and
Ómeaning schemesÓ. Taken together, these constitute the selective
frame of reference through which our perceptions are filtered. This
frame of reference changes during the learning process.
Method
The research process has been directed by the need to interpret and
understand the empirical data. Knowledge about the research object
has gradually developed out of the data. I have step by step acquired
and integrated the theoretical perspectives necessary for the analyti-
cal work. This course of action I see as abductive (Peirce 1903).
During this abductive process I have constantly discovered "asto-
nishing facts" in the empirical data. From these I have formed a hy-
pothetical opinion, and then once again, returned to the empirical
data to check whether my understanding (the hypothesis) seems to
fit. I have oscillated between the empirical data and theory, between
my own and others« experiences and between the parts and the whole
in my close reading of transcriptions and interviews.
The empirical data consists primarily of tape recordings and
transcriptions of four group sessions and different forms of intervi-
ews conducted at various stages, both before and after the group dis-
cussions.
Discourse patterns have been studied through the measurement of
speech length, interaction analysis, and through visualizing how
patterns of dominance and balance are established in the four recor-
d-ed group sessions.
To study the topics of the discussions, I have brought out and follo-
wed certain "discourse threads" in the recorded conversations.
Finally, an interpretative analysis concerning the learning has
been made through comparisons of the speakers« activity during the
group sessions and their declarations in the interviews.
Results
The results of the study deal with discourse patterns, discourse top-
ics, changes of perspective and the learning of the speakers.
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Discourse patterns
The results from the study of the discourse patterns show that
conversations marked by an asymmetric (one-sided dominance) inte-
raction, recreate the social positions of superiority and subordination
among the speakers. Conversations that are characterized by a
symmetric interaction (balanced with regard to dominance) on the
other hand, do not recreate superiority and subordination, regard-
less of the speakers« hierarchical position.
The superiors« dominance is established when both superiors and
subordinates rally to the support of the superiors and dissociate
themselves from the subordinates. I compare this to a "communica-
tive vice". Everyone is locking each other up in asymmetric commu-
nicative patterns. Superiors are close to their own perspective and
distance themselves from the notions of others, they strive to have
their own way. Subordinates demonstrate their closeness to supe-
riors and refrain from asserting their own experiences.
In the most symmetrical groups a "communicative weaving" in-
stead could be said to take place, which is quite the opposite of the
vice. Both superiors and subordinates focus first on the subordinates'
perspectives. The superiors make an effort to come close to the per-
spectives of the others and encourage them to speak out. To some ex-
tent the superiors also refrain from asserting their own will. The
subordinates thus get the space to formulate a voice of their own and
the courage to question what other people say.
The discourse weaving encompasses many voices and creates a
dynamic interaction. The weaving group conversation is dialogical
rather than monological. Questions and answers are evenly distri-
buted among all the speakers, each and everyone is approached by
each and everyone in the discussion.
Topics for discussion
All the participants in the conversation groups were requested to ex-
press their opinions. This request, in turn, gave the discussion a
structure which made it possible to look for the intentional voices of
the various interested parties.
An individual's societal role(s) with regard to a certain (municipal)
undertaking is decisive for the kind of experiences the individual will
have of such an activity, since it will decide from what perspective
the individual sees things. Based upon these experiences the indivi-
dual constructs his or her own knowledge and values in interaction
with others.
The societal roles of the speakers present them with different ap-
proaches to the child care system. I have used the following classifi-
cation with regard to these various approaches:
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A superior perspective A subordinate perspective
An outside Politicians Parents
perspective 
An inside Managers Child care personnel
perspective
Figure 1. The speakers' societal roles, decisive for their various points of
view
Figure 1 could be seen as a "statue of the child care system" once it is
filled with different intentional voices. In the group conversation
such a statue (as an image of the child care system) is created when
different voices are raised in the interaction.
A superior perspective A subordinate perspective
An outside Want to carry through Want more resources
perspective political visions by Want less restrictions
contributing in the
management of the work
An inside Want to manage the work Want to influence working
perspective independently conditions
Want more information
Figure 2. Voices in the child care statue
The statue looks different depending on the capacity of individual
participants to voice their own opinions, how forcefully they state
their intentions and which communicative context they establish for
each other in the interactive process (the speech context).
Perspective transcending
The term perspective is used to understand how a change of perspec-
tive may come about in group conversation. It is the meaning sche-
mes of various participants that are brought forward in the commu-
nication, but behind these there exists a non-spoken and taken-for-
granted meaning perspective that influences each and everyone«s
frame of interpretation.
Having a superior or a subordinate position may involve various
difficulties for individuals who try to go beyond their own perspective.
The superior may find it hard to uphold a subject-subject-relation
and to learn from others (subordinates or "outsiders"). Any manager
who wishes to contribute to a symmetrical and perspective-transcen-
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ding group conversation needs to be critically self-reflecting. The
subordinate may be inexperienced in claiming a will of his or her
own in such a semi-institutional context as these group sessions are.
The subordinate comes to be dependent on the group interaction and
the patterns of dominance that evolve, as to whether he or she can
make an active contribution with experiences of his or her own.
In the female2 group communication differences in experiences
and opinions are rather vague and disagreements remain hidden,
they "get stuck in a sense of community". The female groups are
cooperatively relation-oriented, both regarding the discussion as
such and the topics. The male group is competitively fact-oriented.
Differences in experiences and opinions are openly displayed, and
that is why they "get stuck in a game where some win and some
lose".
 The notions of reality that are created in the group communication
become more one-sided and simplistic if only one perspective domi-
nates, and more richly varied and complex the more perspectives
that are unfolded. In order for the groups to see the complexity of the
societal issues as a dilemma, different separate perspectives need to
be made explicit. Change of perspectives is a condition if the group
members are to create a new transcending perspective within which
new notions can be developed. For this to become reality, everyone
needs to be both close to and distanced from their own assumptions
as well as those of others. They need the capacity to be at the same
time competitively oriented, in order to safeguard their own indivi-
dual interests, and cooperatively oriented, in order to understand ot-
hers.
The learning of the speakers
First, whether the communication is symmetric or asymmetric in
character is decisive for the learning quality. Symmetric communi-
cation contributes to a developmental learning, more or less for all
the participants. Asymmetric communication may also lead to deve-
lopmental learning for some speakers, but also to "false" learning for
those who dominate, and negative learning for those who are domi-
nated.
Second, it is whether the group communication is characterized by
competitiveness or cooperativeness that also influences the possibili-
ties for speakers to learn. These different ways of talking seem to be
gender related. The women's group conversation was either symme-
trically or asymmetrically cooperative, the men's group conversation
was symmetrically or asymmetrically competitive.
2 The groups were gender homogeneous: three groups involved only women and
one only men.
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The combination of symmetric/asymmetric and coopera-
tive/competitive discourses provide us with the following four dis-
course types (Linell 1996), which, according to my analysis, provide
prospects for learning in the following ways:
The symmetric/cooperative discourse type implies that all speakers
learn from each others« different perspectives. Subordinates learn
that they are able to speak freely in group communication and they
learn to be self confident in the prospect of future group meetings.
Superiors learn to be competent in dialogical talk when they criti-
cally reflect on their own (powerful) role in the group communica-
tion. Various participants may also, through reflections on their
own after the meeting, change their meaning perspectives and act
more deliberately in various situations.
The symmetric/competitive discourse type implies that each speaker
learns to argue his or her own opinion. The speakers practice the
ability to hold on to their own assumptions in communicative situa-
tions and to differentiate themselves from other group members.
They learn to distance themselves, to unfold an opinion of their
own and to be clear about what they think. They also learn to keep a
distance to those they disagree with.
The asymmetric/cooperative discourse type implies that all speakers
learn the perspective of the most dominant person(s). The domina-
ting person is further supported in his/her knowledge and experi-
ence and learns to be dominant. Those who adjust themselves le-
arn to comply with authority and to practice subordination.
The asymmetric/competitive discourse type implies that the speakers
learn to hold on to their own assumptions. The superior learns to
actively dominate others in communicative situations. The subor-
dinate learns that his or her ability to argue is insufficient and may
instead develop silent opposition in communicative situations.
Single individuals may, through their own reflections upon their
experiences of group communication, develop a transformative lear-
ning. A condition is however that the group communication is expe-
rienced as positive. Group talk experiences that seem to have a trans-
forming potential are those which result in a chance to learn somet-
hing new, which is relevant and corresponds to a felt need.
If a group is to be able to develop a collective transformative learn-
ing, the group members have to go beyond the speakers' different
perspectives and develop a new mutual approach. To get there, the
speakers need to establish a subject-subject-relation towards each ot-
her, they need to both integrate and differentiate various perspectives
and to be able to generalize their experiences into a matter of societal
importance. Collective learning in this respect is an active and expli-
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cit transformation which comprises and digests several different
perspectives into a new "alloy of knowledge".
The capacity for critical self-reflection is vital for all speakers« abil-
ity to learn since they constitute each others« discoursive context. The
capacity for critical self-reflection, and dialogue competence in com-
municative action, seem to be interdependent.
Discussion
The ability to create new mutual learning in collaboration with other
people seems to demand of the speakers in group communication the
difficult skill of being at the same time close to, and distanced from,
themselves and others. It also appears to demand a difficult balan-
cing act of the discussion process, in that it has to be both symmetric,
cooperative and competitive in nature, at the same time. It is open
and mutual reflection, based upon giving voice to different perspecti-
ves, and the search together with others for new ways of understan-
ding, which provide the prospects for a genuine new knowledge con-
struction. The driving force behind all this is the existence of pro-
blems, seen by the speakers as meaningful and vital to better under-
stand and perhaps to solve. For such a communicative process to be
successful, the situation needs to be characterized both by security
and disequilibrium, what is taken for granted needs to be questioned.
In this thesis I wish first and foremost to contribute to an increa-
sed knowledge of discourse processes as a possible way to communi-
cation aiming at increasing participation in social processes. Such
understanding involves an awareness of the difficulties embedded in
any interaction, and in this I include both micro- and macropower.
Macropower (hierarchic organisational structures) displays itself in
attitudes of superiority and subordination among the speakers in the
microcontext. To use group communication as a pedagogic tool in
adult education we need to be aware of what actually happens in the
communicative context. Particularly when we think we take part in
a dialogue, the existing power game becomes hard to see, and the
strong individual speaker may become even stronger and the weak,
weaker. In these cases we lose the perspectives that may contribute
to a more integrated understanding of and solution to social pro-
blems.
In the light of this study it is interesting to reflect on the possibility
of adult education through communication in a society which strives
for democracy, not just a parliamentary democracy, but also a
"knowledge constructing democracy". This knowledge construction
could concern such activities as those going on in the (local) public
sector. An adult education which strives to be liberating (leading to a
less narrow outlook) may be utopian, after all, people live under dif-
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ferent circumstances, each in their own subculture with its different
access to various kinds of resources. Yet I believe that this study pro-
ves that it is possible to create opportunities for "learning through
talking" within (for example) the context of a municipality. Group
conversations could contribute to a more integrated knowledge con-
struction among those who participate in such a communication, if
it is designed for perspective change.
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Intervjuguide fr frstudie 1993
1. Din bild av barnomsorgen
- vad r barnomsorg fr dig som r ...
- rita en bild av hur du upplever/tror att barnomsorgen r organiserad
2. Du sjlv
- rita in dig sjlv, i vilket/vilka sammanhang ingr du
- ditt ml fr din verksamhet i de sammanhangen
- vilken kunskap har du om barnomsorg
- vilka har du kontakt med nr det gller barnomsorg
- saknar du kontakt med ngon/ngra angende barnomsorg
3. Information
- fr du information om barnomsorg
- ger du information om barnomsorg
- saknar du information om barnomsorg
4. Dialog
- r du delaktig i diskussion/dialog om barnomsorg
- saknar du mjligheter att diskutera/fra dialog om barnomsorg
5. Pverkan
- har du mjlighet att pverka/bestmma ver barnomsorg
- r det andra som pverkar/bestmmer ver dig i relation till barnom-
sorg
- saknar du mjlighet att pverka/bestmma ver barnomsorg
Intervjuguide fr uppfljande telefonintervjuer efter dialogmte -93
1. Har du tid?
2. Vad tyckte du om mtet? Hur tyckte du att mtet var?
3. Vad gav det? Lrde du dig ngot? Varfr, tror du?
4. Vad gav det inte? Varfr, tror du?
5. Fortsatt samarbete till hsten?
Intervjuguide fr uppfljande telefonintervjuer efter dialogmte -94
Frgor ca en vecka efter mtet:
Har du tid?
Ngon skillnad frn frra gngen?
1. Gav dig deltagandet ngot? Vad? Varfr, tror du?
- som du inte hade frvntat dig
- som du hade frvntat dig?
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2. Vad gav mtet inte? Vad? Varfr, tror du?
- som du hade frvntat dig, som du inte fick?
- hur skulle du vilja att ett dialogmte gick till?
3. Fungerade det med "demokratisk dialog"?
- Gick ni laget runt? Ja - hur upplevde du det? Nej - varfr?
- Kom du till tals? Kom de andra till tals? Alla?
- Pratade ngra mer n andra? Varfr? Hur upplevde du det?
- Kunde du pverka vad ni pratade om?
- Frskte du bortse frn din vanliga roll? Varfr/varfr inte?
- Frskte du bortse frn de andras roller? Varfr/varfr inte?
- Kunde du delta som den du r?
- Knde du dig utlmnad t de andra eller trygg med de andra?
- Kunde du vara rlig i det du sa? Tror du de andra var det?
- Hll du inne med dina erfarenheter/sikter?
- Pgick det "rv och rackarspel", fr vilka syften?
- Var det bra eller dligt med enknade grupper? Varfr?
- Vad tror du skulle gett dig mest? Enknade eller blandade grupper?
4. Vill du fortstta att delta i dialogmten?
- Varfr?
- Med vilka?
- Kring vilken frga? Helt ppen eller ett visst mne?
5. Fortsatt samarbete? Samarrangera nya dialogmten?
- Med vilka deltagare?
- Om vad? (Med hjlp av skriften?)
- Nr?
- Var?
- Hur arrangera? Vem gr vad?
Frgor ca tre mnader efter mtet:
1. Kommer du ihg ngot frn mtet s hr lngt eftert? Vad?
2. Har mtet haft ngon betydelse fr dig, i vad du har gjort och tnkt sedan
dess, i ditt vanliga liv?
3. Vill du fortstta att delta i sdana hr mten?
- Hur skulle du vilja att de gick till?
- Vilka ska delta?
- Nr? Hur? Om vad?
Intervjuguide fr gruppintervju med frldrar efter dialogmte 95-02
- Hur var mtet?
- Dialogmtets betydelse fr er som frldrar?
- Gick det att komma till tals p lika villkor? Att frst varandra?
- Nytta?
- Lra?
- Besvrligt? Svrt? Problem?
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Intervjuguide fr gruppintervju med ledningsgruppen fr barnom-
sorg efter dialogmte 95-02
1. Kan dialogmten ha ngon betydelse fr er som r chefer inom barnom-
sorgen?
2. I grupperna:
- kunde ni komma till tals p lika villkor?
- gick det att frst varandra?
- lrde ni er ngot?
3. Vad upplevde ni som besvrligt eller svrt? Har mtet orsakat er pro-
blem?
- fre mtet
- nr mtet pgick
- efter mtet
Intervjuguide fr gruppintervju med politiker i april 1995, efter tv
dialogmten, dels 95-02 om barnomsorg, dels 95-03 om skolplan
(utskickad med brev i frvg)
- Hur upplevde ni dialogmtet? Kommer ni ihg det?
- Vad tyckte ni om mtesformen? Gick det att komma till tals? Gick det att
frst varandra?
- Kan dialogmten ha ngon betydelse fr er som politiker? Vilken?
- Har ni haft ngon konkret nytta av att ha deltagit p mtet?
- Lrde ni ngot?
- Upplevde ni ngot som problematiskt eller svrt med mtet?
- Har mtet orsakat problem i efterhand?
- Vad skulle ni vilja anvnda dialogmtesformen till?
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Enkt efter dialogmte 95-021
Uppfljning av dialogmte 15/2-95.
Frgor till dig som deltog:
Jag r:
Frlder - Frskollrare - Barnsktare - Dagbarnvrdare - Frestndare
Chef inom barnomsorgen - Politiker - Facklig fretrdare
Man - Kvinna
Ringa in dina roller, du kan ju ha fler n en, s underlttar du mjligheterna fr mig att
se likheter och skillnader mellan olika grupper.
--------------------------------------------------------------------------------------------------
Vad upplevde du som bra/mindre bra med mtet?
Nr det pgick? Eftert?
+ -
Vnd p bladet!
Vilken betydelse kan ett dialogmte om barnomsorg ha fr dig?
vriga kommentarer?
Vad tycker du om handboken "Barnomsorg som vi ser den" som du fick?
Tror du att handboken kan fungera, om du tillsammans med ngra andra skulla ta initia-
tiv till att arrangera ett dialogmte om barnomsorg?
Vad ska vi ndra p innan vi trycker upp en ny omgng?
Vill du sjlv medverka till att arrangera nya dialogmten?
Med vilka deltagare? Om vad?
Med eller utan handboken eller mig som std?
(Du r vlkommen att ta kontakt med mig, eller skriv ditt namn hr s kontaktar jag dig!)
Skicka dina svar till mig, senast om en vecka, dvs fre sportlovet!
I bifogade frankerade kuvert.
1 Enkten bestod av ett blad med frgor p bda sidorna. Den terges hr i
frminskat skick, svarsutrymmet r borttaget.
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Bilaga 2
Jmfrelse mellan tv studier
I de tv frsta resultatkapitlen anvnder jag en studie av Johansson-
Hidn (1994) som jmfrelsematerial. Drfr presenteras hr en
kortfattad jmfrelse mellan min egen studie och denna.
Johansson-Hidn har analyserat samtal i produktionsgrupper p
ett stlfretag (med enbart mn). Fretaget har ingtt i en LOM-
satsning2 dr samtalsgrupper har utsatts fr kommunikationsp-
verkande tgrder i form av dialogkriterier (Gustavsen 1990). Dessa
grupper utgr frn en arbetsgemenskap, de r mellan fem och tta
deltagare, de trffas regelbundet fr att utveckla verksamheten.
Nedan fljer en upprkning av de vsentligaste likheterna och skill-
naderna mellan de sammanhang som LOM- respektive DM-grup-
perna3 genomfrde sina samtal i.
Likheter:
- gruppstorlek 5 - 8 deltagare, dvs smgrupp
- strvan efter ideal (demokratisk) samtalsform; formellt obunden, forum
fr ppen diskussion utan formellt beslutsfattande
- pverkanstgrder (LOM: dialogkriterier, DM: min inledning och stndiga
pminnelser om att "g laget runt")
- enknade grupper (LOM: mn, DM: kvinnor - 3, mn - 1)
- tidstgng (LOM: ca 1 timme, DM: 1,5 timmes samtalstid)
- diskussionsfrgorna gavs av forskaren, men inom den ramen var det fritt
fr var och en att ta upp vad vad han/hon ansg som vsentligt
- legitimiteten fr deltagande utgick frn vars och ens egna erfarenheter av
det fokuserade mnet




- personalgrupper p ett fretag
- deltagarna knner varandra vl
- utsedd diskussionsledare i varje grupp; produktionsledaren
- gemensam erfarenhet: praktiskt arbete p det gemensamma fretaget
- ett av flera terkommande mten fr varje grupp som hlls p arbetstid
2 LOM (Ledning Organisation Medbestmmande) r frkortningen p det
utvecklingsarbete som drevs i mnga privata och offentliga organisationer
med finansiering frn Arbetsmiljfonden, under 1985-1990. Se t ex Toulmin &
Gustavsen (1996).
3 LOM-uppgifterna r hmtade frn Johansson-Hidns studie (1994:74-80), DM
(fr dialogmte) r denna studie.
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enligt ett visst schema
- karaktr: utvecklingsprojekt, verklig "arbetsmtes" situation, med syfte
att utveckla verksamheten
- forskarroll passiv: sitta med tyst och anteckna vid varje mte som pgick
ett i taget
DM
- tillflliga "engngs"grupper, sammansatta av mig fr detta tillflle
(srskilt inbjudna till detta "dialogmte" av mig och ledningen fr kom-
munens barnomsorg)
- deltagarna skulle helst inte knna varandra alls (men vissa knde nd
till varandra)
- inga gruppledare
- skilda erfarenheter: barnomsorg
- ett enstaka tillflle av ad-hoc karaktr som hlls p kvllstid/fritid
- karaktr: forskningsprojekt, artificiell "pedagogisk" situation, med syfte
att skapa mjligheter till msesidigt lrande
- forskarroll aktiv: "mtesledare" fr alla gruppsamtal som pgick samti-
digt
Fr LOM-grupperna kan deltagandet antas ha haft en mer seris
karaktr, med starkare incitament till engagemang, n vad som var
fallet fr DM-deltagarna. LOM-deltagarna deltog i samtal med poten-
tial att frndra sina framtida arbete. DM-deltagarna deltog i samtal
som inte hade ngon sdan uttalad avsikt vare sig frn min eller
frn barnomsorgsledningens sida. Fr vrigt anser jag att mtessi-
tuationerna r tillrckligt lika fr att jmfrelser dem emellan ska




Hr redovisas talmngden fr varje samtalare i varje grupp, uppde-
lat p tv diagram/grupp. Ett fr de tre frsta och ett fr den fjrde
(fr Grupp 1 ven den femte) sekvensen fr varje grupp. (Sekvens r
samma sak som "Frga".) Denna uppdelning r gjord fr att samta-
len fr en markant annorlunda karaktr d grupperna ska utfra
den fjrde samtalsuppgiften, att skriva vad de har kommit fram till
p ett OH-blad. I de tre frsta samtalssekvenserna finns ingen sdan
uppgift. I dessa diagram r talmngden fr varje person uppdelad i
lngre och kortare tal. Som lngre sammanhllet tal har jag rknat
repliker som bestr av 26 ord eller mer. Som kortare tal har jag rk-
nat repliker med mellan 1 och 26 ord.
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Grupp 1







För Pol Pers T jm Chef
Kortare tal
Längre tal
Figur 1. Procentuell frdelning av samtalsmngd fr frgorna 1-3 fr
Grupp 1. (Berkningen r baserad p 8.213 rknade ord)







För Pol Pers T jm Chef
Kortare tal
Längre tal
Figur 2. Procentuell frdelning av samtalsmngd fr frgorna 4-5 fr
Grupp 1. (Berkningen r baserad p 2.163 rknade ord)
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Grupp 2







För Pe DGH Pe DBV Pe Fack Pe ÖF Chef
Kortare tal
Längre tal
Figur 3. Procentuell frdelning av samtalsmngd fr frgorna 1-3 fr
Grupp 2. (Berkningen r baserad p 7.556 rknade ord)







För Pe DGH Pe DBV Pe Fack Pe ÖF Chef
Kortare tal
Längre Tal
Figur 4. Procentuell frdelning av samtalsmngd fr frga 4 fr Grupp 2.
(Berkningen r baserad p 2.910 rknade ord)
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Grupp 3







För Pe Fack Pe DGH Pe Koop Chef
Kortare tal
Längre tal
Figur 5. Procentuell frdelning av samtalsmngd fr frgorna 1-3 fr
Grupp 3. (Berkningen r baserad p 9.033 rknade ord)







För Pe Fack Pe DGH Pe Koop Chef
Kortare tal
Längre tal
Figur 6. Procentuell frdelning av samtalsmngd fr frga 4 fr Grupp 3.
(Berkningen r baserad p 2.720 rknade ord)
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Grupp 4







För Pol Pers T jm Chef
Kortare tal
Längre tal
Figur 7. Procentuell frdelning av samtalsmngd fr frga 1-3 fr Grupp 4.
(Berkningen r baserad p 7.603 rknade ord)







För Pol Pers T jm Chef
Kortare tal
Längre tal
Figur 8. Procentuell frdelning av samtalsmngd fr frga 4 fr Grupp 4.
(Berkningen r baserad p 3.199 rknade ord)
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Bilaga 4
Talmngd - individens procentuella andel av gruppens tal
Sammanstllning ver varje deltagares procentuella andel av sin
grupps totala talmngd, uppdelat p: Alla sekvenser - sekvenserna
1-3 - sekvenserna 4-5. Samt uppdelat i lngt och kort tal. Dessutom
antal repliker, frdelat p lnga och korta repliker.
Lngt och ordrikt (>30% av gruppens tal):
Sekvenser: Alla  1-3 4-5 Antal repliker
Lngt/Kort tal: L/K L/K L/K Lnga/Korta
1: Chef (47) 35/12 38/8 21/30 48/153
3: Chef (35) 19/16 19/16 21/15 34/188
4: Chef (32) 25/7 28/5 18/13 34/100
4: Tjm (32) 28/4 28/2 27/11 42/65
Lagom/nra idealnormen (10-30% av gruppens tal):
Sekvenser: Alla 1-3 4-5 Antal repliker
Lngt/Kort tal: L/K L/K L/K Lnga/Korta
1: Tjm (22) 16/6 17/5 12/13 20/111
1: Pers (17) 13/4 16/4 0/4 18/64
2: Chef (25) 14/11 14/8 12/17 21/152
2: Pers DGH (24) 18/6 20/4 14/10 28/97
2: Pers DBV (21) 13/8 13/6 13/13 22/87
2: Frlder (12) 7/5 7/5 5/8 15/78
2: Pers Fack (11) 4/7 6/7 0/6 12/94
3: Pers Koop (25) 19/6 20/6 15/8 37/74
3: Pers DGH (17) 11/6 13/5 3/8 24/87
3: Frlder (13) 7/6 6/5 9/8 16/84
3: Pers Fack (10)   3/7 3/6 1/11 8/112
4: Frlder (17) 12/5 13/3 9/9 20/78
4: Personal (13) 9/4 13/4 0/5 13/79
Kort och ordfattigt (<10% av gruppens tal):
Sekvenser: Alla 1-3 4-5 Antal repliker
Lngt/Kort tal: L/K L/K L/K Lnga/Korta
1: Politiker (7) 2/5 2/2 0/14 4/63
1: Frlder (7) 5/2 5/1 2/5 9/27
2: Pers F (7) 5/2 7/2 0/3 6/29




Sammanstllningen visar IR-data fr gruppsamtalen frn dialog-
mte -94, samt medelvrden fr DM (denna studie) sam LOM-grup-
perna (Johansson-Hidn 1994).
IR-index och IR-differens
Grupp 1 Grupp 2 Grupp 3 Grupp 4 DM/LOM
genomsnitt
IR-index 3,81 3,83 3,7 3,73 3,77/3,37
IR-differens 0,6 0,19 0,29 0,35 0,36/0,51
Koefficienter
Grupp 1 Grupp 2 Grupp 3 Grupp 4 DM/LOM
genomsnitt
Reparation 1,57 3,32 0,63 2,07 1,9/2,2
Oblikhet 9,64 13,43 16,64 15,4 13,78/8,9
Fragmen- 7,17 7,46 7,22 7,81 7,42/4,1
tering
Solicitering 13,23 16,42 8,16 14,25 13,02/8,4




Nedan redovisas kodningskategorier och interaktionspong avseende repli-
kers interaktionella funktion, deras styrande effekt samt anknytning till
tidigare och pverkan p fljande repliker (Johansson-Hidn 1994, samt
revideringar drefter). Varje kods funktion fr DUB-kategoriseringen r
ocks angiven: dominans (D), underordning (U), balans (B). ven varje kods
funktion fr IR-koefficienterna r angivna: oblikhet (O), fragmentering (F),
solicitering (S), samt fr balans (B) r koefficienten densamma som fr
DUB-kategorin.
6 pong (mest dominant replikfunktion)
> Initiativ, fritt/ej anknutet, stark responsbegran (nytt initiativ som stl-
ler en frga) (D) (F) (S)
<=> Sjlvanknuten respons och ny stark responsbegran (ignorerar f-
regende talare, och stller en frga) (D) (O) (S)
<!> Stulen respons och nytt initiativ=ny stark responsbegran (svarar i
ngon annans stlle och stller en frga) (D) (S)
5 pong (nst mest interaktivt styrande)
<=^ Sjlvanknuten respons och svagt hvdande/understllande initiativ
(ignorerar fregende talare, och ger en synpunkt) (D) (O)
<*> Fri respons och stark responsbegran (fortstter p mnet och stl-
ler en frga) (D) (S)
<!^ Stulen respons och svagt hvdande/understllande (svarar i ngon
annans stlle och ger en synpunkt) (D)
..> Initiativ icke-lokal, anknyter specifikt till ngt tidigare sagt, begr re-
spons (D) (F) (S)
:> Initiativ icke-fokal, till form eller funktion, begr respons (anknyter
till formen eller funktionen av det just sagda, ej innehllet, och stller en
frga) (D) (O) (S)
^ Fritt initiativ, svagt understllande/hvdande, fr in ngot nytt (ger en
ny fri synpunkt, ger inget direkt svar, stller ingen direkt frga) (D) (F)
4 pong (medelkraftigt styrande)
=> Egenanknutet starkt begrande initiativ, upprepning/omformulering
av tidigare egen fregende replik, ignorering av annans replik (D) (O)
(S)
<> Respons lokalt och fokalt anknuten, med starkt begrande initiativ, i
dyad (D) (S)
<*^ Respons lokalt och fokalt anknuten, som tar en fri tur och avger ett
hvdande initiativ (B)
<! Respons genom att stjla en tur utan att styra diskussionen vidare (tar
ordet nr ngon annan r utpekad och ger en kommentar) (D)
..^ Svagt hvdande, ej lokalt anknutet initiativ, nytt mnesinnehll som
frekommit tidigare (D) (F)
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:^ Svagt hvdande, ej fokalt anknutet initiativ, perifert fokus av freg-
ende replik, anknyter t ex till formen p fregende inlgg) (D) (O)
3 pong (medelkraftigt styrande av svagare grad)
=^ Svagt sjlvanknutet initiativ, fortsttning p egen fregende replik,
ignorerar fregende replik (D) (O)
<^ Respons lokal och fokal, nytt svagt hvdande, i dyad (B)
<* Respons - tar en fri tur och ger en minimal respons utan att styra (U)
2 pong (man lter sig domineras och styras)
< Minimal adekvat, lokal och fokal, respons utan att styra, i dyad (U)
-> Uppskjutande frga (U)
1 pong (inte styrande alls)
- Respons som ignoreras, som inte styr, som underknns (U)
=- Efterslpande tal
«` Signalinitiativ
0 pong - ej replikstatus (interaktionella drag utan interaktionellt vrde)
? Ohrbart
X Yttrande utan interaktionell funktion, ofullstndigt
b Uppbackning utan avsikt att sjlv ta ordet
Koefficienter som anvnts i analysarbetet:
- Oblikhetkoefficienten anger andel repliker som r dysfunktionella fr
koherensen i samtalet, som p olika stt str "flytet" mellan tagande och
givande mellan samtalsdeltagarna, t ex att ignorera motpartens initiativ
och i stllet anknyta till en egen tidigare replik. Det r repliker som inte
anknyter till fregende talares initiativ.
- Fragmenteringskoefficienten anger andelen repliker som innebr
abrupta mnesskiften som inte p ngot stt anknyter till den fregende
repliken.
- Soliciteringskoefficienten anger andelen repliker som stller begrande
frgor eller ger order, dessa repliker har starka initiativdelar och kan ses
som ett mtt p dominans i samtalet.
- Balanskoefficienten anger andelen repliker som har en balans mellan
respons och initiativ och knnetecknar en vlfungerande dubbelriktad
kommunikation, kan allts ses som ett mtt p jmlikhet i samtalet.
Dessa repliker anknyter till fregende replik samt ger "sin egen syn p
saken" utan att stlla krav p motpartens kommande replik. Denna ko-




Hr redovisas fyra diagram avseende olika IR-mtt fr de fyra
gruppsamtalen i dialogmte -94, samt medelvrden fr dessa grup-
per (Mv DM) samt LOM-grupperna (Mv LOM, uppgifterna r hm-
tade frn Johansson-Hidn 1994). Dessa diagram illustrerar texten i
avsnittet "Jmfrelse med annan IR-studie" i kapitlet "Samtals-
mnster".
Dominans
Figur 9 visar den genomsnittliga IR-differensen fr alla samtalssekvenser i
varje grupp, samt medelvrdet fr differensen i dessa grupper samt LOM-
grupperna. IR-differensen visar skillnaden mellan den mest och minst in-
teraktivt styrande samtalaren. En differens som verstiger 0,5 visar att in-
teraktionen r asymmetrisk. (Se "Teknikaliteter" i metodkapitlet.)








Grupp1 Grupp 2 Grupp 3 Grupp4 Mv DM Mv LOM
Figur 9. Genomsnittlig IR-differens. (Mv=medelvrde)
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Koherens
Figur 10 visar den procentuella andelen balanserade repliker (vl-funge-
rande genom att anknyta bakt och fra vidare framt), samt oblika repli-
ker (som inte r lika vlfungerande genom att de inte anknyter bakt). (Se






















Figur 10. Procentuell andel balanserade samt oblika repliker.
Dynamik
Figur 11 visar mtten p IR-index, Den interaktionella intensiteten r ge-
nomgende hg i DM-gruppernas samtal (mellan 3,7 och 3,83) och lgre i












Grupp1 Grupp 2 Grupp 3 Grupp4 Mv DM Mv LOM
Figur 11. Genomsnittligt IR-index
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Figur 12 visar den procentuella andelen soliciterande repliker (starkt sty-
rande) och fragmenterande repliker (som avbryter, inte anknyter). Dessa
repliktyper visar p konkurrens om att styra samtalet och grad av engage-





















Figur 12. Procentuell andel soliciterande och fragmenterande repliker.
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Bilaga 8
Sammanstllning ver tecken p verordning i gruppsamtalen
Social position Samtalsstil Samtalsmngd
DUB IR-index %
Grupp 1
Chef verordnad B+D 4,08 47
Tjnsteman verordnad U+B 3,48 22
Personal Underordnad B+U 3,61 17
Politiker Underordnad B+D 3,79   7
Frlder Underordnad B+U 3,59   7
Genomsnitt B 3,81 20
Grupp 2
Chef verordnad B+U 3,87 25
Personal F Underordnad B+D 3,91   7
Personal Fack Underordnad B+U 3,82 11
Personal DBV Underordnad B/D 3,89 21
Personal DGH Underordnad U 3,74 24
Frlder Underordnad B/D 3,72 12
Genomsnitt B 3,83 17
Grupp 3
Chef verordnad B+U 3,58 35
Personal Koop verordnad D+B 3,73 25
Personal DGH Underordnad B+U 3,75 17
Personl Fack Underordnad B/D 3,87 10
Frlder Underordnad B 3,65 13
Genomsnitt B 3,7 20
Grupp 4
Chef verordnad B+D 3,85 32
Tjnsteman verordnad D+B 3,8 32
Personal Underordnad U/B 3,59 13
Politiker Underordnad U 3,5   6
Frlder Underordnad D 3,77 17
Genomsnitt B+D 3,73 20
Uppgifter markerade med feststil tyder p dominans/verordning i samta-
let. Kriterier: social position som verordnad, stor andel dominanta repli-
ker, IR-index och talmngd hgre n gruppens medelvrden. Ju fler upp-
gifter som r markerade fr en person, desto strre dominans tyder det p
att personen utvar i samtalet. verordningen r starkast etablerad i
Grupp 1 och 4. (B+D ska utlsas: flest balanserade repliker och nstmest
dominanta repliker, medan B/D ska utlsas: lika mnga balanserade som
dominanta repliker)
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Sammanstllning ver tecken p underordning i gruppsamtalen
Social position Samtalsstil Samtalsmngd
DUB IR-index %
Grupp 1
Chef verordnad B+D 4,08 47
Tjnsteman verordnad U+B 3,48 22
Personal Underordnad B+U 3,61 17
Politiker Underordnad B+D 3,79   7
Frlder Underordnad B+U 3,59   7
Genomsnitt B 3,81 20
Grupp 2
Chef verordnad B+U 3,87 25
Personal F Underordnad B+D 3,91   7
Personal Fack Underordnad B+U 3,82 11
Personal DBV Underordnad B/D 3,89 21
Personal DGH Underordnad U 3,74 24
Frlder Underordnad B/D 3,72 12
Genomsnitt B 3,83 17
Grupp 3
Chef verordnad B+U 3,58 35
Personal Koop verordnad D+B 3,73 25
Personal DGH Underordnad B+U 3,75 17
Personl Fack Underordnad B/D 3,87 10
Frlder Underordnad B 3,65 13
Genomsnitt B 3,7 20
Grupp 4
Chef verordnad B+D 3,85 32
Tjnsteman verordnad D+B 3,8 32
Personal Underordnad U/B 3,59 13
Politiker Underordnad U 3,5   6
Frlder Underordnad D 3,77 17
Genomsnitt B+D 3,73 20
Detta r samma sammanstllning som ovan, fast hr r det tecknen p un-
derordning som r markerade. Kriterier: social position som underordnad,
stor andel underordnande repliker, IR-index och talmngd under gruppens
genomsnitt. Ju fler uppgifter som r markerade fr en person, desto strre
grad av underordning tyder det p att personen har i samtalet. ven under-
ordningen r starkast etablerad i Grupp 1 och 4.
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Bilaga 9
Sammanstllning avseende samtalstrdarnas karaktr
Nedan definieras de faktorer hos samtalstrdarna som anvnds i samman-
stllningen p nstfljande sidor, samt i avsnittet "Samtalstrdar".
Samtalstrdarnas innehll
1. S = mnet r sakinriktat
R = mnet r relationsinriktat
2. D = Samtalet domineras av en eller tv personer
B = Samtalet r balanserat mellan flera samtalare
3. I = Olika rster integreras kooperativt (samtalarna bygger vidare p va-
randras repliker)
(I) = Svag integrering
K = Olika rster konkurrerar om att hras, kompetitivt
(K) = Dold konkurrens
(siffran eller "alla" efter I/K anger antal samtalare som r aktiva)
4. U = Samtalstrden utvecklas/frndras till sitt innehll under samtalets
gng
(U) = Svag utveckling
 = Samtalstrden utvecklas ej, samma argument/innehll terkommer
utan att frndras
Kommunikativa roller
(Ch=Chef, Tjm=Tjnsteman, F=Frlder, Pe=Personal, Po=Politiker)
5. Den som sr samtalsfret, initiativtagare (riktar uppmrksamheten mot
en viss frga/problematik)
6. Den som dper (begreppsstter) samtalstrden (innebr ibland men inte
alltid att personen ocks driver denna som sin sikt).
7. Den som "opponerar", motsger, p ngot stt ingriper och frsker fr-
ndra samtalstrden, ven omvrdera genom de-/rekontextualisering
8. Den/de som kommer till tals med sin/a rollspecifika intentioner
Frndring av perspektiv
9. Br = Perspektivet breddas
Sk = Perspektiv skiftas
 = Perspektiv verskrids
De samtalstrdar som i tabellen nedan r markerade med fetstil r de som
redovisats i avsnittet "Samtalstrdar".
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Grupp 1 1 2 3 4 5 6 7 8 9
Redovisade samtalstrdar:
Strre samarbete mellan tjnstemn och politiker:
R D I/2 /U Tjm Tjm (Tjm) Ch Br
Frldrarna fr en strre nrhet till politikerna
R D I/3 /U  Tjm/Ch Tjm/Ch  - Ch Br
Frldrarna mste ta ett strre ansvar
R D I/3 U Ch Ch   F/Tjm   -     Br+Sk+
Alla som arbetar med barn mste vidga sitt "barnperspektiv" Ex: skola +
barnomsorg
S/R D I/4 U Ch Ch - Ch Br
Man stter inte verksamheten i centrum. Man r inte dmjuk infr sin
uppgift
R D I/2 U Tjm Ch - Ch Br
Ej redovisade samtalstrdar:
Information till frldrar om nedlggning
S D I(K)/4 U F - - (F) Br
Valfrihetsrevolutionen
S B I/3  Ch - - Tjm Br
Minskade (ekonomiska) ramar, det har blivit tuffare
S B I/3 U Tjm - - Tjm/Pe Br
Grupp 2 1 2 3 4 5 6 7 8 9
Redovisade samtalstrdar:
ldersindelade grupper p dgh
S B   I/(K)/alla U Pe Pe Pe/F  Pe Br
Vrdera barns behov jmnbrdigt med vuxnas behov
S/R B I/5 U Pe Ch -  Alla Br
Alla (i alla led) r med och tar ansvar fr arbetet man utfr och fr verk-
samheten
R B I/K /5 U Pe Ch Pe      Pe/Ch Br+Sk+
Ej redovisade samtalstrdar:
Nrhet (genom frndrad barnomsorgsorganisation)
R B (I)/3 (U) Pe Ch - Pe Br+Sk
Rttvis barnpeng fr dagbarnvrdare
S B I/5 U Pe Pe - Pe Br
Barnomsorgspeng och kundval
S B I/(K)   U F - F Ch/F  Br+Sk
Bttre samarbete mellan frldrar och personal
R B (I)/allaU F F - - Br+Sk
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Grupp 3 1 2 3 4 5 6 7 8 9
Redovisade samtalstrdar:
Strre personaltthet per barn
S/R B      I(K)/alla U Pe F F  Pe/F Br+Sk+
"Barn mste f kosta"
S B       I(K)/alla  U F Ch Pe F Br+Sk
ppentider 7.30-17 bra fr barn och personal
S B       I(K)/alla U Pe Pe F Pe/F Br+Sk
Flexibilitet och arbetsgldje bland personalen
R B I/alla U Pe Ch -          Pe/F(Ch)      Br
Ej redovisade samtalstrdar:
ldersindelning
S B       I(K)/alla  Ch - F - Br+Sk
Vl planerad verksamhet
S B       I(K)/alla  Ch Pe Pe Pe Br
Grupp 4 1 2 3 4 5 6 7 8 9
Redovisade samtalstrdar:
Lugnare takt
S B       I/K/alla U Pe      Tjm/Ch  F/Po   Pe/F/Ch  Br+Sk
Ej redovisade samtalstrdar:
Utvrdering
S B     K/(I)/alla (U) F Po/Ch T j m Po/Ch   Sk
Valfrihet
S D K/2  F - T j m F/Tjm  Sk+
Samarbete mellan skola och barnomsorg
S B           K(I)/2 (U) Ch Ch T j m - Sk
